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”Mukava mennä iloisella mielellä” 
Narratiivinen tutkimus kehitysvammaisten nuorten toisen asteen opinnoista 
Rovaniemi: Lapin yliopisto 2016 
Acta Universitatis Lapponiensis 320, 219 s.
Väitöskirja: Lapin yliopisto
Suomessa kaikilla perusopetuksensa päättävillä nuorilla on oikeus toisen 
asteen koulutukseen. Kehitysvammaisten nuorten pääsy perusopetuksen 
jälkeiseen koulutukseen ei kuitenkaan toteudu kaikilta osin yhdenvertaisesti 
muihin ikätovereihin verrattuna. Erot näkyvät paikkakuntakohtaisesti eri 
koulutusasteilla ja koulutusaloille pääsyssä.
Tämä tutkimus käsitteli kehitysvammaisten nuorten perusopetuksen 
jälkeisiä jatko-opintoja Pohjois-Suomessa. Tutkimukselle asetettiin kolme 
pääkysymystä. Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä selvitettiin sitä, miten 
ammatillinen jatko-opintopolku rakentuu kehitysvammaisten nuorten ja 
heidän vanhempiensa kertomana. Sille asetettiin kolme alakysymystä: 1) 
Miten peruskouluaika on yhteydessä jatko-opintoihin? 2) Miten jatko-
opintoihin hakeudutaan? ja 3) Miten jatko-opinnoissa edetään? Toisena 
tutkimuskysymyksenä tarkasteltiin, millaisia merkityksiä jatko-opinnoilla 
on nuorten kertomana. Kolmanneksi kysyttiin, mistä tekijöistä nuorten 
mielestä muodostuu hyvä jatko-opiskelupaikka.
Tutkimuksen teoreettisena taustana selvitettiin vammaistutkimusta 
sekä vammaisuuden ja kehitysvammaisuuden käsitteen moniulotteisuutta. 
Ydinteoriaksi valittiin Martha Nussbaumin toimintamahdollisuusteoria 
(capabilities approach), joka kuvaa kehitysvammaisten edellytyksiä ja kykyä 
kehittyä ja oppia. Toimintamahdollisuudet heijastuvat myös hyvinvointiin 
ja elämänlaatuun. 
Toisena teoreettisena alueena tarkasteltiin siirtymävaihetta keskittyen 
erityisesti kehitysvammaisten siirtymää toisen asteen koulutukseen sekä 
sen edellyttämää tukea.
Tutkimushenkilöinä oli 14 kehitysvammaiseksi diagnosoitua nuorta ja 
heidän huoltajansa. Tiedonhankintatapoina olivat nuorten yksilöhaastattelut 
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sekä heidän huoltajiensa kertomukset nuoren koulutuspoluista. Haas-
tattelut tehtiin kahteen otteeseen vuosien 2012 ja 2014 aikana. Nuorten 
haastattelujen tukena käytettiin selkokieltä. Tutkimuksen metodologisena 
lähestymistapana oli narratiivinen tutkimusote.
Tutkimustuloksina ja kehitysvammaisten narratiiveissa tuli ilmi, kuinka 
peruskouluaika oli jäänyt monelle mukavaksi muistoksi. Siten kehitysvam-
maisten nuorten suhtautuminen opiskeluun oli pääosin myönteistä. Joillekin 
jatko-opintoihin siirtyminen näyttäytyi uhkaavana ja pelottavana, ja omaa 
selviytymistä epäiltiin. Osa nuorista koki saamansa valmennuksen ja tuen 
ratkaisevana. Myös uusiin ihmisiin tutustumista korostettiin. Sopeutumisen 
haasteet ja pelko tulevasta olivat myös osa kehitysvammaisten tuntemuksia. 
Siirtyminen toiselle asteelle näyttäytyi usean mielissä taitekohtana, jossa 
tarvitaan tiedon lisäksi myös sosiaalisia ja käytännön taitoja. 
Hyvä jatko-opiskelupaikka muodostui nuorten mielestä monista tekijöis-
tä. Tärkeää oli sijainti: koulun tulisi olla lähellä niin, että opiskelu onnistuisi 
kotoa käsin. Edelleen he arvostivat samanlaisten ikätovereiden seuraa, tukea 
antavia opettajia sekä ylipäänsä monipuolista oppimista. 
Narratiivisen analyysin perusteella tuloksista jäsentyi kolme erilaista 
koulutuspolkua: sujuva, mutkainen ja keskeytynyt koulupolku.
Tutkimus osoitti, kuinka tärkeää on kehittää sellaista yksilöllisten tarpei-
den mukaan muuntuvaa koulutusta, jonka tavoitteena on nuorten, joiden 
ensisijaiset tavoitteet ja vahvuudet eivät ole akateemisen tiedon hankinnassa, 
joko todellinen työllistyminen tai mielekäs tekeminen. Nykyinen koulutus-
tarjonta on kapea ja riittämätön. 
Tutkimus haastaa tarkastelemaan ammatillisen koulutuksen ja amma-
tillisen erityisopetuksen nykytilaa. Se tuo esiin todellisia mahdollisuuksia 
kasvattaa ja vahvistaa erityisesti kehitysvammaisia nuoria kansalaisuuteen 
ja yhteiskunnalliseen osallisuuteen. Tutkimus kuuluu vammaistutkimukseen 
osana kasvatustieteellistä ja yhteiskuntatieteellistä tutkimusta. Tutkimus 
nivoutuu keskusteluun osallisuudesta, koulutuksellisesta tasa-arvosta ja 
yhdenvertaisuudesta.
Asiasanat: Kehitysvammaisuus, ammatillinen erityisopetus, siirtymävaihe, 




”It is nice to start with a happy mood” 
A narrative research on vocational education studies among the youth with 
mental disabilities
Acta Universitatis Lapponiensis 320, 219 p.
Doctoral dissertation: University of Lapland
In Finland, every young person has the right to vocational education after 
compulsory education. However compared to their peers, the youth with 
mental disabilities do not have equal opportunities to attend vocational 
education. The differences vary locally at different education levels and 
fields of education. 
This study focused on vocational education after compulsory educa-
tion, among the youth with mental disabilities in North-Finland. Three 
main research questions were set for the study. The first research question 
focused on the youth’s study paths after compulsory education as described 
by themselves and their parents. It was specified through three sub ques-
tions: (1) What is the connection between basic education and the follow-
ing vocational education? , (2) How do the youth apply for the vocational 
education? and (3) How do they proceed with their vocational studies? The 
second research question focused on the meaning of vocational education in 
the lives of the youth with mental disabilities. The third research question 
asked the features of a good vocational education institution as described 
by the youth with mental disabilities. 
The theoretical framework of the study introduced disability research 
and the multidimensional nature of the concepts of disabilities and mental 
disabilities. The main theory applied in this study was Martha Nussbaum’s 
capabilities approach theory that supports the qualifications and abilities 
to develop and learn in people with mental disabilities. These opportunities 
also reflect on their well-being and quality of life. 
Another main theoretical viewpoint in this study was the phenomenon of 
transition between basic education and upper secondary education especially 
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among students with mental disabilities and considering the support, they 
need during the transition. 
The research participants were 14 youngsters with diagnosed mental dis-
abilities and their parents. The data were collected by personally interviewing 
the youth and by collecting their parents’ written descriptions about their 
children’s study paths. The interviews were conducted twice; first in 2012 
and then again in 2014. Plain languages was used in the interviews. The 
methodological approach was the narrative research approach. 
The narratives showed that time in basic education had been mainly 
pleasant among the youth. Therefore, their attitudes toward studying were 
mainly positive. Some of the youth perceived the transition to vocational 
education threatening and scary, as they doubted their coping. For some 
of the research participants, support and guidance were crucial, as well as 
the opportunity to meet new people. Adjustment problems and fear of the 
forthcoming studies were also mentioned. For many of these youngsters, 
the transition to the vocational education appeared as a turning point that 
required also social skills and various practical life skills. 
A good study place was described as a combination of many features. 
First of all, the location was important: the school should be nearby so that 
they could attend school from home. In addition, the youth with mental 
disabilities appreciated the company of peers with similar disabilities, their 
teachers’ support, and versatile learning in general. The narrative analysis 
produced three different study paths: a fluent study path, a winding study 
path, and an interrupted study path. 
The study showed how important it is to develop education, that can 
be adjusted according to individual students’ needs, and that aims at actual 
employment or at providing meaningful doing to the youth, whose primary 
goals and strengths are not in academic skills. The current educational choices 
for them are limited and insufficient. 
The study showed the need for critically analyzing the current state of 
vocational education and vocational special education. It introduced actual 
possibilities how to raise and strengthen the active citizenship and societal 
participation of the youth with mental disabilities. The study represents dis-
abilities research as a part of research in the science of education and social 
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sciences. It contributes to the discussion about participation, educational 
equality, and equality in general. 
Key words: mental disability, vocational special education, transition phase, 
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1 JOHDANTO
 
1.1 Tutkimuksen lähtökohdat 
Kehitysvammaisen nuoren elämänkulku ja erilaiset elämässä tapahtuvat 
siirtymät eivät aina ole omaehtoinen ja vaivaton prosessi. Miten perus-
opetuksesta siirrytään toiselle asteelle ja millaisena siirtymä näyttäytyy, 
kun kyse on kehitysvammaisesta nuoresta? Entä miten kehitysvammainen 
nuori kokee toisen asteen koulutuksen omassa elämässään? Millaisista te-
kijöistä muodostuu hyvä jatko-opiskelupaikka? Näihin kysymyksiin haen 
väitöstutkimuksellani vastauksia keskittyen nuorten arkeen ja tarkastellen 
heidän tarinoitaan ja kokemuksiaan koulutuksesta. 
Suomessa on arviolta noin 40 000 kehitysvammaista ihmistä. Kehitys-
vammaisuus ei ole sairaus vaan se on vamma tai vaurio, joka näkyy esimer-
kiksi vaikeutena ymmärtää ja oppia uusia asioita. Suomessa on jo pitkään 
tarkasteltu kehitysvammaisuutta perinteisen lääketieteellisen näkökulman 
lisäksi myös henkilön toimintakykynä, jolloin viitataan yksilön ja ympäristön 
väliseen suhteeseen. Viime vuosien aikana kehitysvammaisuutta on tarkas-
teltu myös sosiaalisesta näkökulmasta. Sosiaalinen lähestymistapa paneutuu 
yhteisön ja yksilön väliseen suhteeseen, jolloin yhteiskunnan asettamat esteet 
ja asenteet tekevät jostakin ihmisen ominaisuudesta vammaisuutta. 
Kehitysvammaisuus asettaa vaatimuksia rakennetulle ympäristölle, so-
siaaliselle vuorovaikutukselle ja pedagogisille ratkaisuille. Mitä paremmin 
yhteiskunta ymmärtää nämä vaatimukset ja tukee kehitysvammaisten henki-
löiden jokapäiväistä selviytymistä, sitä pienempi vamman aiheuttama haitta 
on. Kehitysvammaisuus on eri kulttuureissa ymmärretty hyvin eri tavoilla. 
Silti lääketieteellinen lähestymistapa on vallitseva. Tässä tutkimuksessa 
tarkastelen kehitysvammaisuutta toimintakyvyn ja sosiaalisen lähestymis-
tavan näkökulmista. Sosiaalisen lähestymistavan mukaisesti en kiellä itse 
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vammaa, mutta ajattelen, että pohjimmiltaan meillä kaikilla on samanlaiset 
tarpeet vammasta tai diagnoosista riippumatta. Amartya Senin ja Martha 
Nussbaumin (1993) kehittämä toimintamahdollisuuksien teoria (capabili-
ties approach) tukee ajatteluani siitä, että vammaisuutta ei pidä tarkastella 
erityisesti vain vammasta johtuvana vaan osana ihmisen mahdollisuuksia 
toteuttaa niitä toimintavalmiuksia, joita hänellä on ja joiden avulla hän voi 
saavuttaa hyvinvoinnin. Yhteiskunnan tehtävänä on siis turvata kaikille 
riittävät toimintamahdollisuudet ohjata omaa elämäänsä ja siinä tehtäviä 
valintoja.
Kehitysvammaisuus-käsite on muotoutunut viimeisten vuosikymmenien 
aikana ihmisarvoa arvostavampaan suuntaan. Samalla myös kehitysvam-
maisuuden arvioinnin perusteet ovat muuttuneet älykkyyttä mittaavista 
arvioinneista toimintakykyyn perustuviin arviointeihin. Eri aikoina syn-
tyneitä käsitteitä käytetään myös rinnakkain. Käytössä olevien käsitteiden 
moninaisuus voi vaikeuttaa tulkintaa. Myös eri toimijoilla, kuten hoito-, 
kasvatus, opetus- ja kuntoutusorganisaatioilla sekä lainsäädännössä käyte-
tyillä käsitteillä on omat lähtökohtansa. Luckasson ja Reeve (2001, 47–49) 
sekä Heikura (2008, 23–25) painottavat käsitteiden käytössä tarkkuutta 
ja taustalla oleviin määritelmiin perehtymistä. Ajantasainen luokitusten 
tarkistaminen mahdollistaa uuden ja jo olemassa olevan tiedon vuoropu-
helun. Schalockin, Luckassonin ja Shogrenin (2007, 116–118) mukaan 
käsitteiden määrittelyn taustalla on myös tarve vakiinnuttaa termien käyttö, 
helpottaa ilmiön ymmärtämistä ja vaikuttaa ihmisten asemaan. Kehitysvam-
maisuus on lopulta vain yksi ihmisen ominaisuus. 
Aiemmissa tutkimuksissa kehitysvammaisten nuorten kertomuksissa sa-
manlaisuuden tai erilaisuuden kokemukset määrittyvät eri tavalla. Osa kokee 
elävänsä samanlaista elämää kuin muutkin nuoret kehitysvammaisuudesta 
huolimatta. Toisilla kehitysvammaisuus näyttäytyy toiseuden kokemuk-
sina, joita kuvataan ystävien puuttumisena, kiusaamisen kokemuksina ja 
koulutuksen ulkopuolelle jäämisenä. Kulmalan (2006, 72) tutkimuksessa 
kokemukset ulkopuolisuudesta ja erilaisuudesta näyttäytyivät muiden muassa 
sosiaalisten suhteiden puuttumisena, valintojen tekemisen ja osallistumisen 
vaikeutena, työelämän ulkopuolelle jäämisenä sekä erilaisina kielteisinä 
ennakkokäsityksinä. 
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Suomessa koulutus on perusoikeus, joka määritellään ja turvataan lain-
säädännössä oikeudella maksuttomaan esi- ja perusopetukseen sekä yleisellä 
oppivelvollisuudella. Perusopetus ja toisen asteen koulutus muodostavat yh-
dessä perustan nuoren oppimiselle ja työn tekemiselle nyky-yhteiskunnassa. 
Perusopetuksen päättyessä myös subjektiivinen oikeus opetukseen päättyy. 
Koulutustakuun mukaisesti kaikilla perusopetuksensa päättävillä nuorilla 
tulisi olla oikeus toisen asteen koulutukseen, mutta tämä periaate on kui-
tenkin vain turvaamisvelvoite, ei subjektiivinen oikeus. 
Ammatillisella koulutuksella on Suomessa pitkä ja kunniakas historia. Se-
minaarijohtaja Aukusti Salo aloitti keskustelun ammattioppivelvollisuudesta 
1930–40-luvuilla, ja sen myötä puhdas ammattiopetus ja vain itsenäiseen toi-
meentuloon painottuva koulutus alkoivat väistyä. Ammatilliseen koulutuk-
seen kohdistuneet rakenteelliset ja hallinnolliset muutokset ovat muokanneet 
myös erityisopetuksen käytäntöjä. Hoivan ja huolenpidon keskeisyydestä on 
siirrytty kohti aktiivitoimijuutta ja työntekijäkansalaisuutta. Vakiomuotoisen 
koulutuksen sijaan tarvitaankin herkkyyttä tunnistaa koulutusjärjestelmän 
muuttuva luonne ja vastata siihen joustavilla ja yksilöllisesti etenevillä 
koulutuspoluilla. Yhteiskunnan ja tekniikan muuttuessa ja yhteiskunnassa 
tapahtuvien muutosten on heijastuttava myös palvelujärjestelmiin, joista 
ammatillinen koulutus on yksin keskeisimmistä. (Hietalahti 2013, 7–8.)
Ammatillisen erityisopetuksen tavoitteena on tukea niitä nuoria, joilla on 
vamman, sairauden tai muun syyn vuoksi oppimisen ongelmia. Ammatillisen 
erityisopetuksen tavoitteena on mahdollistaa kaikkien nuorten opiskelu toi-
sen asteen koulutuksessa ja taata heille tasavertaiset opiskelumahdollisuudet. 
(Miettinen 2008,14.) Tässä tutkimuksessa ammatillisella erityisopetuksella 
tarkoitan valmentavaa ja kuntouttavaa opetusta, josta käytetään nimitystä 
”ammatilliseen peruskoulutukseen valmentava koulutus” (Valmentava I) 
sekä ”työhön ja itsenäiseen elämään valmentava koulutus” (Valmentava II). 
Kirjoittaessani näistä koulutuksista käytän ilmaisua ”valmentavat koulu-
tukset” sekä edellä mainittuja koulutuksista käytettäviä lyhenteitä. Kaikki 
tutkimuksessani mukana olevat nuoret ovat päättäneet perusopetuksensa 
ja suorittaneet ammatillisen erityisopetuksen opintoja.
Nivelvaihe eli siirtymävaihe perusopetuksesta toiselle asteelle on mer-
kittävä siirtymä kehitysvammaisen nuoren elämässä. Tavoitteeni on kuvata, 
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millä tavalla kehitysvammainen nuori kokee tämän siirtymän. Siirtymä on 
tässä tutkimuksessa myös vaihe nuoruudesta kohti aikuisuutta. Itsenäisty-
minen kuuluu jokaisen nuoren elämään. Nuoren pitäisi hankkia ammatti, 
saada työpaikka, oma asunto ja mahdollisesti parisuhde sekä perustaa perhe. 
Ahponen (2008, 4) on tutkinut, miten nuoret, joiden elämää rajoittaa vaikea 
sairaus tai vamma, aikuistuvat ja millaisia elämänkulkuja heille muodostuu. 
Hänen mukaansa vaikeavammaisuus vaikuttaa nuoren mahdollisuuksiin 
ja tulevaisuuden suunnitelmiin hyvin vaihtelevasti. Elämänkulkuun ja sen 
myötä koulutuksen, ammattiin ja työhön valmistautumisen valintoihin vai-
kuttavat osaltaan yhteiskunnassa vallitsevat lääketieteellinen ja sosiaalinen 
vammaiskäsitys. 
Tämä tutkimus sijoittuu sosiaalisen vammaistutkimuksen kenttään ja 
edustaa yhteiskunnallista ja kasvatustieteellistä tutkimusta. Käytän käsi-
tettä ”vammaistutkimus”, koska tutkimukseni keskittyy vammaisuuden 
ilmiön sijasta vammaisiin henkilöihin yksilöinä, toimijoina ja kokijoina. 
Yhteiskunnallisen vammaistutkimuksen tavoin tutkimukseni tavoitteena 
on tuottaa tietoa niistä käytännöistä, rakenteista ja arvoista, jotka luovat 
kehyksen kehitysvammaisten nuorten ammatilliselle koulutukselle sekä 
siitä, millä tavalla kehitysvammaisuus näyttäytyy heidän koulutuksellisissa 
valinoissaan. Empansipatorisessa mielessä se tarkoittaa kehitysvammaisten 
nuorten omien näkemysten ja kokemusten sekä myös kriittisen ajattelun 
esiintuomista toisen asteen koulutuksesta. Teittinen (2006, 34–35) koros-
taakin keskeisenä merkityksenä vammaisten henkilöiden oman voimaan-
tumisen ja valtaistumisen. 
Kehitysvammaisten osallistumista tutkimuksen tekemiseen voidaan 
tarkastella sekä tasa-arvokysymyksenä että osallisuuden viitekehyksessä. 
Perinteisesti vammaistutkimus on ollut tutkimusta vammaisista henkilöistä 
(research on) eikä tutkimusta vammaisten henkilöiden kanssa (research with). 
Osallistamalla kehitysvammaiset henkilöt tutkimukseen, jossa erityisesti 
tarkastellaan heidän asemaansa, elinolojaan ja koulutustaan, tulee heistä 
tutkimukseen osallistujia eikä pelkästään tutkimuksen kohteita. Innovatiivi-
silla tutkimusmenetelmillä myös vaikeimmin vammaisten henkilöiden ääni 
saadaan kuuluville. (Sieber & Tolich 2013, 25; Snelgrove 2005, 313–329; 
WHO 2011, 265.) 
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Oma käsitykseni kehitysvammaisuudesta ja yleensä vammaisuudesta on 
muotoutunut vuosien varrella eri tavoin. Koulutustaustaltani olen vahvasti 
sitoutunut kasvatukseen ja opetukseen, jossa yleinen ja erityinen ovat luon-
tevasti kietoutuneet yhteen. Koulutuspolkuuni sisältyy lastentarhanopetta-
jan tutkinto, alle kouluikäisten erityisopettajan opinnot ja kasvatustieteen 
maisterin tutkinto, jossa pääaineenani on erityispedagogiikka. Olen myös 
opiskellut laaja-alaiseksi erityisopettajaksi ja kehitysvammaisten erityisopet-
tajaksi (EHA1-opetus). Koulutukseni ja työkokemukseni kautta olen saanut 
käsityksen siitä, miten Suomessa erityiskasvatus ja -opetus sekä yleisopetus 
ovat kiinnittyneet toisiinsa ja miten erityiskasvatus ja -opetus näyttäytyvät 
varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa. 
Lähtökohtani tutkimukseen on ammatillinen. Työni yläkouluikäisten 
kehitysvammaisten nuorten erityisluokanopettajana on antanut minulle 
mahdollisuuden tarkastella toisen asteen opintoja, opintoihin hakeutu-
mista ja koko opiskelun merkitystä uudessa, erilaisessa viitekehyksessä. 
Viimeisen kymmenen vuoden aikana olen saanut nähdä sekä onnistuneita 
että vähemmän onnistuneita opintopolkuja ja siirtymiä perusopetuksesta 
toiselle asteelle. Tämä tutkimus on mahdollistanut oman opettajuuteni ja 
työni tarkastelun kokonaisuudessaan. Tutkimustyötäni on kannustanut myös 
tieto siitä, että ammatillista erityisopetusta koskevaa tutkimusta kehitys-
vammaisten nuorten itsensä kuvaamana on varsin vähän. 
1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset
Tämän tutkimuksen keskiössä ovat kehitysvammaisiksi diagnosoitujen 
nuorten kertomukset heidän jatko-opinnoistaan. Tutkimuksen tarkoituk-
sena on kuvata nuorten jatko-opinnoissa koettua ja saatua tukea, nykyisen 
opetustarjonnan ja nuorten omien toiveiden kohtaamista sekä koulutuksen 
merkitystä nuorelle itselleen. Kuvatessani nuorten kertomuksia ja huoltajien 
kirjoitettuja tarinoita jatko-opinnoista pyrin hahmottamaan hyvän jatko-
opintopolun ja oppilaitoksen mallia. 
Tutkimukseni voi asemoida monen tieteenalan rajapinnalle, ja sillä on 
yhtymäkohtia kasvatustieteen ja erityispedagogiikan lisäksi ainakin yh-
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teiskuntatieteisiin ja sosiaalipolitiikkaan. Vammaisuutta ja perusopetusta 
koskevaa tutkimusta on tehty runsaasti erityisesti erityispedagogiikassa ja 
kasvatustieteessä. Sen sijaan aiempaa tutkimusta kehitysvammaisten nuor-
ten ammatillisista jatko-opinnoista heidän itsensä kertomina en ole saanut 
käsiini. Tämä lähtökohta muodostaa tutkimukselleni sekä haasteita että 
erityisyyttä. Miten tutkijana voin kuulla ja saada kehitysvammaisen nuoren 
omat ajatukset, mielipiteet ja toiveet esille? Kiinnostavaksi aihepiirin tekee 
yhteiskunnassamme vahvistuva osallisuuden ja toimijuuden näkökulma. 
Pekka Sulkusen (2010, 507) tavoin mielestäni on tärkeää tutkimuksen kei-
noin huomioida ne ihmisryhmät, joiden aktiivinen toimijuus ja osallisuus 
voidaan asettaa yhteiskunnallisesti kyseenalaisiksi tai riittämättömiksi.
Oma pitkäaikainen työskentelyni kehitysvammaisten lasten ja nuorten 
kanssa antoi minulle mahdollisuuden ja rohkeuden päästä kuulemaan ja 
analysoimaan tätä ainutkertaista ja marginaalista nuorten todellisuutta: mi-
ten kehitysvammaiset nuoret kuvaavat omia ammatillisia jatko-opintojaan, 
arkeaan ja tulevaisuuden toiveitaan?
Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1.  Miten ammatillinen jatko-opintopolku rakentuu kehitysvammaisten 
nuorten ja heidän vanhempiensa kertomana?
 1.1 Miten peruskouluaika on yhteydessä jatko-opintoihin?
 1.2 Miten tutkimushenkilöt kertovat jatko-opintoihin hakeutumisesta?
 1.3 Miten tutkimushenkilöt kertovat jatko-opintojen etenemisestä?
2.  Millaisia merkityksiä jatko-opinnoilla on nuorten kertomana?
3.  Mistä tekijöistä muodostuu hyvä jatko-opiskelupaikka nuorten ker-
tomana?
1.3 Ammatillisen erityisopetuksen historiallista 
taustaa
Ammatillisen koulutuksen ja ammatillisen erityisopetuksen kehittyminen 
heijastelee yhteiskuntaan ja työelämään liittyviä muutoksia. Ammatillinen 
koulutus on saanut vaikutteita yleissivistävästä koulutuksesta. Sen sijaan 
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erityisopetuksen kehittyminen on heijastanut laajempaa yhteiskunnassamme 
tapahtunutta sosiaali- ja terveydenhuollon kehittymistä sekä vammaisuuteen 
liittyviä muuttuneita käsityksiä. Ammatillisen erityisopetuksen täsmällistä 
aloitusajankohtaa on vaikea määritellä, mutta olen jakanut ajanjakson neljään 
vaiheeseen, joiden aikana ammatilliseen erityisopetukseen on kohdistunut 
selkeitä muutoksia (ks. Kuvio1).
Ensimmäisen vaiheen aikana opetusta tarjottiin rajatusti, esimerkiksi 
erilaisille ”vaivaisille ja aistiviallisille”. Toisen vaiheen aikana ammatillisen 
ja sosiaalisen kuntoutuksen tarve nosti yhteiskunnalliseen keskusteluun 
myös ammatillisen koulutuksen tarpeen. Kolmannen vaiheen aikana vam-
maisliikkeiden poliittinen aktivoituminen avasi keskustelun koulutuksen 
integraatiosta. Neljäs erityisopetuksen kehittämisvaihe on tuonut mukanaan 
monitieteellisen lähestymistavan ja yhteiskuntaan aktivoituminen periaat-
teen. (Hakala, Mietola & Teittinen 2013, 180–185; Honkanen 2008, 15; 
Klemelä & Vanttaja 2012, 186.) 
 
Kuvio 1. Ammatillisen erityisopetuksen kehityslinjoja
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Ammatillisen erityisopetuksen kehittämisen ensimmäinen vaihe sijoittuu 
1800-luvulta vuoteen 1890. Ajanjakson aikana vammaisista huolehtiminen 
oli hyväntekeväisyystyön varassa, kunnes seurakuntia ja yhteiskuntaa alettiin 
vähitellen lainsäädännössä velvoittaa huolehtimaan heistä. Vammaisten 
asema alkoi parantua 1800-luvun puolivälissä. Vallitsevan periaatteen mu-
kaisesti kaikista tuli tehdä työkykyisiä yhteiskunnan jäseniä. Ensimmäisten 
erityiskoulujen taustafilosofiana oli kristillinen kasvatus, mutta erityisesti 
käsitöillä ja työhön kasvattamisella oli opetuksessa merkittävä asema. Am-
mattipainotteisuus oli vahvasti läsnä erityisopetuksen alkuvaiheissa. (Mänty 
2000, 87–88.) Vammaisten koulutuksen lähtökohtina säälin ja armeliai-
suuden ohella oli kouluttaa vammaiset ammattiin niin, että he pystyisivät 
itse hankkimaan toimeentulonsa tai ainakin selviämään itsenäisesti arjesta. 
Siirryttäessä 1800-luvun loppupuolelle ”huolenpito oppilaiden kehityksestä” 
oli koulun ja ammatin harjoittajien tärkein tehtävä. 
Toinen kehittämisvaihe sijoittuu ajallisesti vuodesta 1900 vuoteen 1960, 
kun laki ja asetus ammattioppilaitoksista velvoittivat kuntia ylläpitämään 
ammattioppilaitoksia, esimerkiksi koulutuksen alueellisen saavutettavuuden 
vuoksi (Honkanen 2008, 20). Oppivelvollisuuslain voimaantulo vuonna 
1921 merkitsi suurta periaatteellista murrosta kansansivistyksen historiassa, 
mutta vammaisten opetukseen sillä oli vähäinen merkitys. Vuosisadan alussa 
hallinneen käsityksen mukaisesti vammaisten yksilöiden oikea paikka oli 
laitoksissa ja ne edustivat segregoiviin toimenpiteisiin perustuvaa asiantun-
temusta. (Kivirauma 2009, 34–36.) 
Toisen maailmansodan merkitys ammatillisen koulutuksen kehittymisessä 
on kiistaton. Sota jätti jälkeensä tuhansia eri tavoin kuntoutuksen tarpeessa 
olevia vammautuneita ihmisiä, mikä herätti yhteiskunnallisen vastuuntunnon. 
(Klemelä & Vanttaja 2012, 188.) Vuonna 1946 voimaan tullut invalidihuol-
tolaki turvasi sodassa vammautuneille 16–39-vuotiaille mahdollisuuden uu-
delleenkoulutukseen. Ammatillinen koulutus oli jo silloin tärkeä osa yksilön 
kokonaiskuntoutusta. (Honkanen 2008, 19; Mänty 2000, 89.) Ammatillisen 
koulutuksen arvostus oli 1940-luvulla korkea. Koulutuksessa oppi ammatin 
lisäksi tärkeitä työelämätaitoja ja se lisäsi vammaisten yhteisöllisyyttä. (Kivi-
rauma 2015, 119–120.) Sotien jälkeinen vammaisille henkilöille tarkoitettu 
ammatillinen koulutus toteutettiin sisäoppilaitoksina toimineissa erillisissä 
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erityisammattikouluissa ja koulutus painottui työelämään ja itsenäiseen sel-
viytymiseen eri ympäristöissä. (Hirvonen 2006, 126; Teittinen 2012a, 38–39.)
Kolmas ajanjakso, jota voidaan pitää ammatillisen erityisopetuksen 
merkittävänä laajenemisen ja kehittämisen vaiheena, sijoittuu 1970-luvulta 
1990-luvun loppupuolelle. Vammaisliikkeiden poliittisen aktivoituminen 
seurauksena vuonna 1973 ammatillisen erityisopetuksen komitea esitti, 
että erityisiä toimenpiteitä tarvitsevien koulutus järjestetään pääsääntöisesti 
yleisissä ammattioppilaitoksissa erityisluokissa tai samoissa opetusryhmissä 
muiden kanssa ja tavoitteena oli sellaisen ammattitaidon saavuttaminen, joka 
vastaisi oppilaan suorituskykyä ja mahdollistaisi toimeentulonhankkimisen. 
(Hakala ym. 2013, 182; Klemelä & Vanttaja 2012, 189.)
Keskiasteen koulun uudistus (1985) mahdollisti koko ikäluokalle 
suunnatun ammatillisen koulutuksen ja samalla se kiinnitti ammatillisen 
koulutuksen osaksi maamme koulutusjärjestelmää. Tavoitteena oli järjestää 
jokaiselle nuorelle kykyjensä mukaista opetusta ja erityisopetuksessa olleiden 
nuorten opetus tapahtuisi yleisissä ammatillisissa oppilaitoksissa. Ammatil-
liset erityisoppilaitokset saivat yhteisen säädöspohjan vuonna 1987. Lakiin 
ammatillisista oppilaitoksista (487/1987) sisältyi erillinen pykälä, jonka 
mukaan erityisopetusta järjestettiin ammatillisessa erityisoppilaitoksessa ja 
muussa ammatillisessa oppilaitoksessa. Voimaan tullut laki myös edellytti, 
että koulutuksellisen tasa-arvon mukaan ammatillista koulutusta oli tarjot-
tava koko ikäluokalle. Lainsäädännössä mainittiin myös opetussuunnitelman 
mukauttaminen, opiskeluajan muuttaminen, teoria-aineiden integroiminen 
ammatillisiin aineisiin ja opetuksen työvaltaisuus (Helimäki 2000, 173; 
Hirvonen 2006, 126–127; Mänty 2000, 90). Merkittävä muutos 1990-luvun 
lopulla olivat oppimisympäristöön kohdistuneet rakenteelliset muutokset. 
Palvelukoulu-ympäristö monimutkaisti ja hajautti toimintaympäristön ja 
kasvatti tarvetta integroidun opetuksen mallin kehittämiselle. (Hirvonen 
2006, 127–128.) Nykyinen ammatillista koulutusta koskeva lainsäädäntö 
tuli voimaan vuonna 1998. Laki (630/1998) vahvisti erityisopetuksen roolia 
ja myös vaikeimmin vammaisten opetus siirtyi opetushallinnon alaisuuteen. 
Henkilökohtaisen opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS) 
otettiin käyttöön ja siirryttiin hyvin yksilölliseen erilaisuuden tulkintaan ja 
käsittelyyn (Miettinen 2008, 25–26).
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Neljännen kehittämisvaiheen aikana 2000-luvulla erityisopetusta 
koskevan keskustelun ohella ammatillisen erityisopetuksen kehittämisen 
taustalla on nähtävissä laajempi ammatillisen koulutuksen kehittyminen 
vuosikymmenten aikana. Ammatillisten oppilaitosten yhdessä laatiman 
erityisopetuksen toimenpideohjelman (2004) tavoitteena oli tukea erityis-
tä tukea tarvitsevien opiskelijoiden integroitumista yleisiin ammatillisiin 
oppilaitoksiin ja samalla turvata ammatillisten erityisoppilaitosten rooli 
vaikeasti vammaisten resurssikeskuksina ja erityisopetuksen järjestäjinä. 
(Hirvonen 2008,14.) Rakenteellisten ja hallinnollisten uudistusten lisäksi 
uusien toimintatapojen taustalla on tunnistettavissa muuttuneet näkemykset 
oppimisesta, jotka korostavat oppimisen yksilöllisyyttä, sen sosiaalista luon-
netta ja kontekstisidonnaisuutta. Merkittävää ammatillisen erityisopetuksen 
kehittymisessä on ollut työelämän kanssa tehty yhteistyö, joka on tarjonnut 
erityisopetukselle ja sen järjestämiselle uusia mahdollisuuksia, esimerkiksi 
oppilaitosten ulkopuolisten, niin sanottujen avoimien oppimisympäristöjen 
ja työssäoppimisväylien hyödyntämisen. (Kaikkonen 2010, 14–17.)
1.4 Ammatillisen erityisopetuksen järjestämisen 
periaatteet ja toteuttaminen
Suomalainen koulutusjärjestelmä ryhmitellään koulutusasteisiin, joiden 
tavoitteet määritellään kunkin koulutussektorin lainsäädännössä. Ammatil-
liseen koulutukseen kuuluvat ammatillinen peruskoulutus sekä ammatillinen 
lisä- ja täydennyskoulutus. Ammatillinen koulutus on Suomessa moninaista 
ja siihen kuuluvat muun muassa oppilaitos- ja oppisopimuskoulutus, näyt-
tötutkinnot, ammatilliseen koulutukseen valmistava koulutus ja työvoima-
poliittinen koulutus. (Brunila, Hakala, Lahdelma & Teittinen 2013, 9–11; 
Opetus- ja kulttuuriministeriö 2015a.)
Ammatillinen erityisopetus on tarkoitettu opiskelijoille, jotka tarvitse-
vat opinnoissaan ja jatkosijoittumisessaan erityistä tukea. Opiskelijan on 
mahdollisuus saada yksilöllistettyä tai eriytettyä opetusta tai muuta tukea. 
Opiskelijan terveydentilaan tai toimintakykyyn liittyvä ominaisuus ei saa 
estää opiskelijaksi ottamista. Opiskelijaksi ei kuitenkaan voida ottaa hen-
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kilöä, joka ei terveydentilaltaan tai toimintakyvyltään kykene opintoihin 
liittyviin käytännön tehtäviin tai työssäoppimiseen, jos tutkintoihin liittyvät 
turvallisuusmääräykset sitä edellyttävät ja estettä ei voi kohtuullisin toimin 
poistaa. Tutkintokohtaisista terveydentilan ja toimintakyvyn vaatimuksista 
ja muista opintoihin liittyvistä edellytyksistä pitää tiedottaa opiskelijaksi 
hakeutuvalle ja hänen huoltajalleen. (Valtioneuvoston asetus 1033/2011.)
Ammatillisen erityisopetuksen tehtävänä on taata tasavertaiset mahdol-
lisuudet suorittaa ammatillinen tutkinto ja mahdollisuudet työllistyä sekä 
jatkaa opintoja koulutuksen jälkeen ja saavuttaa mahdollisimman hyvä 
elämä. Yhdenvertaisuusperiaatteen mukaisesti erityistä tukea tarvitsevan 
opiskelijan ammatillinen koulutus tulee toteuttaa ensisijaisesti tavallisessa 
ammatillisessa oppilaitoksessa samoissa opetusryhmissä muiden opiskeli-
joiden kanssa. On huomioitava, että vaikka laki ammatillisesta koulutuk-
sesta määrittelee erityisopetuksen järjestämisen perusteet, on koulutuksen 
järjestäjän ja oppilaitosten vastuulla luoda erityisopetuksen asemaa, arvoa 
tai käytännön toteutusta säätelevät linjaukset. (Hirvonen 2008, 14–15; Laki 
ammatillisesta koulutuksesta 630/1998; Mänty 2000, 89–90.)
Suomessa toimii kuusi ammatillista erityisoppilaitosta ja yksi ruotsinkie-
linen ammatillista erityisopetusta antava oppilaitos. Nämä seitsemän oppi-
laitosta ovat Aitoon koulutuskeskukseen, Ammattiopisto Luovi, Bovallius 
ammattiopisto, Keskuspuiston ammattiopisto, Kiipulan ammattiopisto ja 
Validia ammattiopisto sekä ruotsinkielinen Optima. Suomessa ammatillis-
ten erityisoppilaitosten toiminnan painopiste on vaikeimmin vammaisten 
koulutuksen järjestämisessä. Vuoden 2009 alussa kaikki valtion omistamat 
ammatilliset oppilaitokset yksityistettiin sulauttamalla ne jo olemassa oleviin 
yksityisiin tai säätiöiden ylläpitämiin ammatillisiin erityisoppilaitoksiin. 
Samalla ammatillisten erityisoppilaitosten asema ammatillisen erityisope-
tuksen kentällä muuttui: niistä tuli erityisopetuksen osaamiskeskuksia. Toi-
mintakenttänä on koko Suomi ja toimipisteitä on useilla eri paikkakunnilla.
Ammatilliset erityisoppilaitokset ovat tarkoitettu opiskelijoille, jotka 
vamman, sairauden tai muun syyn vuoksi tarvitsevat erityistä tukea. Kaikissa 
ammatillisissa erityisoppilaitoksissa järjestetään ammatilliseen perustutkin-
toon johtavan koulutuksen lisäksi ammatilliseen perustutkintoon ja työhön 
sekä itsenäiseen elämään valmentavaa ja kuntouttavaa ohjausta ja opetusta. 
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Ammatillisiin oppilaitoksiin verrattuna ammatillisissa erityisoppilaitoksissa 
opetus tapahtuu pienryhmissä ja kaikilla opettajilla on kelpoisuusehdoissa 
määritelty erillinen erityisopettajakoulutus. Myös asiantuntijuus vammai-
suuteen ja oppimisvaikeuksiin liittyvissä asioissa on vahva. (Hakala ym. 
2013, 184–185; Miettinen 2008, 207–210.) Ammatillisen erityisopetuksen 
järjestäminen erityisoppilaitoksien muodostamissa konserneissa vastaa hyvin 
nykykäsitystä siitä, mikä on julkisen, yksityisen ja kolmannen sektorin työn-
jako julkisten palveluiden tuottamisessa. Ammatillisten erityisoppilaitosten 
ajatellaan omalla toiminnallaan edistävän integraatiota ja inkluusiosta, vaikka 
järjestelmän tasolla ne edelleen toteuttavat segregoivia käytäntöjä. (Hakala 
ym. 2013, 185, 200.)
Taulukossa 1 kuvataan ammatillisen erityisopetuksen järjestämistä vuosi-
na 2008–2013 erityisopetuksen toteuttamispaikan mukaan. Tilastotiedoissa 
ovat mukana ammatillisissa perustutkinnoissa (opetussuunnitelmape-
rusteinen ja näyttötutkintoon valmistava koulutus) opiskelevat henkilöt, 
joilla on tavoitteena koko tutkinnon suorittaminen tai vain osan tai osien 
suorittaminen. Kaikille heille on laadittu lain velvoittama henkilökohtaisen 
opetuksen järjestämisen suunnitelma.
Ammatillisten erityisoppilaitosten opiskelijamäärät ovat olleet lievässä 
nousussa vuosien 2008–2013 välisenä aikana. Kuitenkin samanaikaisesti 
muissa ammatillista koulutusta antavissa oppilaitoksissa erityisopetusryh-
mässä opiskelevien määrä on laskenut ja vastaavasti yleisopetuksen ryhmissä 
erityistä tukea tarvitsevien opiskelijoiden määrä on kasvanut. Koulutuksen 
järjestäjät ovat yhdistyneet aiempaa suurimmiksi yksiköiksi, joissa erityis-
opetus toteutetaan pääosin integraatioperiaatteen mukaisesti. Tämä kehitys 
on osaltaan haastanut myös ammatilliset erityisoppilaitokset uudella tavalla 
profiloimaan omaa toimintaansa 2000-luvun loppupuolella. Organisatorisia 
muutoksia voidaan tarkastella myös inklusiivisina - ja hallinnollisina- sekä 
resurssikysymyksinä. (Hakala, Mietola & Teittinen 2013, 176–177; Hirvo-
nen 2008, 15.) 
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Taulukko 1. Ammatillisen koulutuksen erityisopiskelijat erityisopetuksen toteutta-
mispaikan mukaan 2008–2013 (Tilastokeskus)
1) Vuonna 2013 erityisopiskelijoista 20 723 opiskeli oppilaitosmuotoisessa opetussuunnitel-
maperusteisessa koulutuksessa, 732 näyttötutkintoon valmistavassa koulutuksessa ja 319 
oppisopimuskoulutuksessa. 
2) Sisältää yleisopetuksen ryhmässä järjestetyn oppilaitosmuotoisen opetussuunnitelma-
perusteisen ammatillisen koulutuksen, muualla kuin ammatillisissa erityisoppilaitoksissa 
järjestetyn näyttötutkintoon valmistavan koulutuksen sekä kaiken oppisopimuskoulutuksen. 
(Koulutustilastot, tilastokeskus)
Vammaisten nuorten koulutuspoluilla ongelmallisena näyttäytyy toisen 
asteen koulutusalavalikoiman kapeus sekä kouluttautumisen pääasialli-
nen varastoiva funktio: vammaisia nuoria koulutetaan usein varsinaisten 
työmarkkinoiden ulkopuolelle, eläkkeelle, suojatyöhön tai niin sanotuille 
välityömarkkinoille. Heidän työelämään siirtymisensä ja kiinnittymisensä 
yhteiskuntaan koetaan usein ongelmallisina. (Niemi, Mietola & Helakorpi 
2010, 26.) Koulutusjärjestelmä voi aiheuttaa myös syrjäytymistä. Koulutuk-
sesta ja muiden ikäisten joukosta syrjäytyminen jättää vammaiset nuoret 
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sivuun myös sukupolvensa valtakulttuurista. Koulutukseen on todettu 
liittyvän useita syrjäytymisiä osoittavia tekijöitä, kuten esimerkiksi hyvin-
voinnin voimavarojen niukkuus, yhteisöllisten siteiden löyhyys suhteessa 
muuhun yhteiskuntaan sekä aktiivista tiedollista, sosiaalista ja taidollista 
syrjäytymistä ja torjuntaa. (Laurinkari 2004, 21; Laurinkari, Rönkä, Saarinen 
& Poutanen 2013, 35–36.)
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2 TUTKIMUKSEN TEOREETTISET LÄHTÖKOHDAT
Tutkimukseni teoreettisena perustana kuvaan vammaisuuden tutkimusta 
ja käsitettä. Vammaisuutta koskevat mallit antavat viitteitä vammaisuu-
den tulkintoihin eikä tavoitteenani ole luoda systemaattista katsausta 
vammaisuuden tulkintojen historialliseen kontekstiin. Tutkimuksessani 
vammaisuutta tarkastellaan sosiaalisen vammaiskäsityksen näkökulmasta, 
jossa kehitysvammaisuus määrittyy yksilön ja yhteiskunnan vuorovaiku-
tusta ja toimijuutta korostavana. Tästä johtuen tarkastelen hyvinvointia ja 
elämänlaatua Amartya Senin ja Martha Nussbaumin (1993) kehittämän 
toimintamahdollisuuksien teorian näkökulmasta. Toisena teoreettisena 
lähtökohtana esittelen siirtymävaiheen teoriaa ja tutkimusta keskittyen 
toisen asteen koulutussiirtymään ja sen edellyttämään tukeen.
2.1 Vammaisuus tutkimuksessa ja sosiaalinen 
vammaistutkimus
Vammaistutkimuksen syntyä voidaan tarkastella neljän keskeisen vaiheen 
kautta. Ensinnäkin medikaalis-individualistisesti painottuneissa tutki-
muksissa vammaiset ihmiset määriteltiin marginaalisessa ja heikommassa 
asemassa olevana ryhmänä ja toiseksi heitä kohdeltiin vähemmistöryhmänä. 
Keskeisin vammaistutkimuksen syntyyn vaikuttava tekijä on ollut kuitenkin 
Mike Oliverin (1996) esittelemä vammaisuuden sosiaalinen malli, jonka 
myötä vammaisuuden käsittely on muuttunut yksilön tilan ja kokemuk-
sen sijaan myös yhteiskunnalliseksi ja sosiaalispoliittiseksi kysymykseksi. 
(Kivirauma 2015, 9; Kivistö 2014, 69; Roulstone, Thomas & Watson 2012, 
3–4.) Neljäntenä vaiheena on määriteltävissä vammaisten ihmisten oma 
poliittinen aktivoituminen 1960- ja 1970-luvuilla, millä on ollut erityisesti 
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sosiaalisen vammaistutkimuksen synnyssä ja laajentumisessa keskeinen 
merkitys (Gustavsson 2004, 57; Vehmas 2005, 109). 
Vammaistutkimuksella ei ole varsinaisesti omaa teoriaperustaa, vaan 
soveltavana tieteenalana se hyödyntää eri tieteenalojen, kuten sosiaali-, 
käyttäytymis - ja terveystieteiden, teorioita. Vammaistutkimuksessa mo-
nitieteellisyys on sekä vahvuus että heikkous. Vammaistutkimuksen moni-
tieteellisyys voidaan ajatella lähtökohtana, joka saa myönteisiä vaikutteita 
muiden tieteenalojen tavasta tutkia, tulkita ja tarkastella vammaisuutta. 
(Lindh & Suikkanen 2011, 121.) Heikkoutena voi olla vammaistutkimuk-
sen kritiikitön taipumus hyväksyä muiden tieteenalojen käsitteitä, teorioita 
ja näkökulmia (Söder 2009, 67–68). Gustavssonin (2004, 56) mielestä 
vammaistutkimuksessa on vasta parin viimeisen vuosikymmenen aikana 
alkanut korostua teorioiden ja niiden kehittelyn merkitys. Söder (2009, 
79) jatkaa, että vammaistutkimuksen ja poliittisen toiminnan, vaurion ja 
vammaisuuden käsitteiden sekä teorian ja empiirisen tutkimuksen välillä 
olevia jännitteitä tuskin voidaan ratkaista lähitulevaisuudessa, mutta moniar-
voisuutta ja luovuutta voidaan lisätä eri tieteenalojen ja tutkijoiden välisellä 
rakentavalla vuoropuhelulla. Nykytutkimuksessa vammaisuus ajatellaan 
sosiaalisesti ja kulttuurisesti konstruoituna yhteiskunnan ja yksilön välisenä 
vuorovaikutuksena sekä ihmisoikeudellisena kysymyksenä. Tarkastelutavan 
muutos on lisännyt vammaistutkimuksen moniuloitteisuutta ja vaikuttanut 
vammaistutkimuksen tapaan tarkastella tutkimuskohdettaan. (Bickenbach 
2012, 58–60; Borsay 2012, 328–332.) 
Sosiaalisella vammaistutkimuksella (Social Disability Studies), jota kutsu-
taan myös yhteiskunnalliseksi vammaistutkimukseksi, viitataan Britanniasta 
1970-luvulla vammaisliikkeen ja vammaisaktivistien poliittisesta toimin-
nasta alkuunsa saaneeseen tutkimussuuntaukseen (Shakespeare 2006, 11; 
Vehkakoski 2006, 18). Keskeisimpinä toimijoina ovat olleet Yhdysvalloissa 
1960-luvulla perustettu itsenäisen asumisen liike (The Independent Living 
Movement, ILM) sekä vammaisten segregaatiota vastustava toiminta (Union 
of The Physically Impaired Against Segregation, UPIAS). Ne vastustivat vam-
maisten määrittelemistä yhteiskunnallisen sorron kohteeksi (Barnes 2012, 
12–14; Vehmas 2005, 109–110). Yhteiskuntatieteellisesti orientoituneen 
sosiaalisen vammaistutkimuksen tehtävänä onkin Vehmaksen (2014, 88) 
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mukaan tuottaa tietoa vammaisten henkilöiden elämän perustavanlaatui-
sista arvoista, ideologioista, käytännöistä ja rakenteista. Tällöin korostetaan 
vammaisten henkilöiden oikeutta päättää omista asioistaan (Connor, Gable, 
Gallagher & Morton 2008, 442–447).
Vehmas (2005, 116–123; 2009, 112) jatkaa, että sosiaaliseen vammais-
tutkimukseen liittyy läheisesti vammaisuuden hahmottaminen sosiaalisena 
konstruktiona, joka on aina sidoksissa tiettyyn kulttuuriseen ympäristöön, 
sen uskomuksiin ja arvoihin. Sosiaalinen vammaistutkimus on osaltaan 
vaikuttanut myös kehitysvammaisuuden määrittelyyn ja terminologiaan 
(ks. McKenzie 2013; Schalock ym. 2007a; Wehmeyer ym. 2008). Kehitys-
vammaisuuden käsitettä tarkastelen vielä myöhemmin. 
Sosiaalinen konstruktivismi muodostaakin sosiaalisen vammaistutkimuk-
sen keskeisen teoreettisen perustan kyseenalaistamalla ammatti-ihmisten 
ja tieteen ylivallan vammaisuutta koskevassa tiedossa ja antamalla etusijan 
vammaisten subjektiivisille kokemuksille. Gabelin (2005, 9–10) ja Watsonin 
(2012, 95–96) mukaan sosiaalinen vammaistutkimus lähenee emansipatorista 
tutkimusmetodia: sen lähtökohtana on ajatus siitä, että vammaiset henkilöt 
ovat itse parhaita vammaisuuden tulkitsijoita. Tällöin pidetään erityisen 
arvokkaana tutkimusta, joka tehdään yhdessä heidän kanssaan osallistamalla 
heidät tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Vaahtera (2012a, 41–43; 2012b 84–86) 
viittaa vammaistutkimuksella laajaan kulttuuritutkimukselliseen, sosiologi-
seen ja yhteiskuntatieteelliseen keskusteluun, jota yhdistää vammaisuuden ja 
vammattomuuden tarkasteleminen ensisijaisesti sosiaalisena ja kulttuurisena 
kysymyksenä. Hänen mukaansa erityisesti yhteiskunnallisessa vammaistutki-
muksessa ei ole juurikaan käsitelty vammaisten sisäistämiä kyvykkyysihanteita 
ja niitä ylläpitäviä prosesseja. Toiminta, joka ensisijaistaa vammattomuutta, 
nimitetään ableismiksi. Campbell (2009, 9) määrittelee ableismin olevan us-
koa kyvykkyyteen ja vammattomuuden näkemistä perimmäisenä ihmisyytenä. 
Myös Siebersin (2013, 279–280, 291) mukaan ”kyvykkyyden ideologia” saa 
meidät pelkäämään vammaisuutta ja estää meitä näkemästä ja hyväksymästä 
sitä osana ihmisyyttä. Me välttelemme vammaisuutta, vaikka se on arkipäi-
väinen ilmiö kaikissa yhteiskunnissa. Suomalaisessa vammaistutkimuksessa 
ableismi-termi esiintyy harvoin, joten termille ei ole vakiintunutta käännöstä 
(ks. Reinikainen 2007; Vaahtera 2012a).
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Suomessa ja muissa pohjoismaissa vammaistutkimus on nojannut vah-
vaan pragmaattiseen tutkimusperinteeseen. Tutkimuksissa on selvitelty 
palveluiden saatavuutta ja toimivuutta. Selontekoja ja selvityksiä ovat 
aktiivisesti tuottaneet niin hyvinvointijärjestöt ja poliittiset organisaatiot 
kuin vammaisjärjestöt. (Roulstone 2013, 1–3.) Söderin (2009, 70) mukaan 
skandinaavisesta vammaistutkimuksesta on puuttunut brittiläiselle tai 
yhdysvaltalaiselle vammaistutkimukselle tyypillinen poliittinen vammai-
saktivismi. Gustavsson (2004, 55–58) lisää, että skandinaavinen vammais-
tutkimus on pitkään ollut asiantuntijajohtoista (”top-down”), arvioivaa ja 
empiiristä, mutta viime vuosina tutkimuksellinen kiinnostus vammaisten 
ihmisten henkilökohtaiseen kokemukseen on lisääntynyt. Gustavsson jat-
kaa, että tutkimuksella halutaan tietoisesti korostaa vammaisten positiivisia 
selviytymismahdollisuuksia teorioiden sijaan. Myös Suomessa vammaisjär-
jestöjen merkitys on sekä Haarnin (2006, 13–14) sekä Teittisen (2015, 3) 
mukaan ollut keskeinen vammaistutkimuksen edistämisessä, mutta niiden 
tuottama tieto on ollut sirpaleista eikä se ole vastannut tieteellisen tutki-
muksen ja julkaisujen kriteerejä.
Tieteellisellä tutkimuksella on Vehmaksen (2010, 6) mukaan ollut 
vammaisten ihmisten elämän kannalta sekä määräävä että marginaalinen 
rooli. Tutkimus on osaltaan toiminut monien vammaisuuteen kohdistuvien 
interventioiden ja palvelujärjestelmien rakentamisen pohjana, mutta tutki-
muksen avulla saatu tieto on tavoittanut lähinnä tiedeyhteisön ja tiettyjen 
ammattiryhmien edustajat. Vammaistutkimuksen merkitystä (Roulstone ym. 
2012; Vehmas 2009) voidaan tarkastella sekä määrittelyn että paradigman 
muutoksena. Vammaistutkimus on luonut kehykset pyrittäessä ymmärtä-
mään, mistä vammaisuuden ilmiössä on oikeastaan kysymys. Vammaisia 
henkilöitä ei enää mielletä hyväntekeväisyyden tai sosiaaliturvan kohteina, 
vaan oikeuksien haltijoina ja yhteiskunnan aktiivisina toimijoina. (Mahlamäki 
2012, 41–42; Roulstone ym. 2012, 4; Vehmas 2009, 112.) Vammaistutkimuk-
sen tarvetta voidaan perustella yhteiskunnallisen merkittävyyden lisäksi sekä 
eettisin että määrällisin perustein. Hyvinvointierojen kasvaessa vammaistutki-
muksella edistetään moniarvoisuutta, yhdenvertaisuutta ja syrjinnänvastaisia 
toimenpiteitä sekä oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa, jotka ovat kestävän 
yhteiskuntapolitiikan perusta. (Heini 2010, 1–2; Teittinen 2015, 3.) 
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Akateemisena oppiaineena vammaistutkimus on osaltaan merkinnyt 
suomalaisen vammaistutkimuksen aseman vahvistumista sekä kotimaassa 
että kansainvälisesti. Samalla se on tarkoittanut vammaisuuteen liittyvän 
tutkimuksen kysymyksenasettelun laajentamista kuntoutuksesta ja erityis-
kasvatuksesta vammaisten henkilöiden yhteiskuntasuhteen poliittiseen 
tarkasteluun. (Teittinen 2015, 3; Vampo 2010–2015, 4.) Akateemisen 
vammaistutkimuksen määrä on Suomessa vielä vähäistä (Leppälä 2014, 13), 
mutta Saloviidan (2013, 49–50) mukaan kansainvälinen verkostoituminen, 
kansainväliset artikkelit ja julkaisut sekä vammaistutkimus akateemisena 
oppiaineena ovat vahvistaneet vammaistutkimuksen asemaa 2000-luvulla 
Suomessa ja muissa pohjoismaissa. 
Tutkimuksellisesti ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden näkökulmasta 
on tärkeää mahdollistaa vammaisten henkilöiden osallisuus tutkimuksessa 
ja saada heidän äänensä kuuluviin sekä ymmärtää tämän merkitys paitsi 
käytännössä myös poliittisia linjauksia tehtäessä (Carlson 2013, 304; Wil-
kenfeld 2015, 703). Erikssonin (2008, 169–170) mukaan suurin poliittinen 
ja tutkimuksellinen kysymys on pitkään ollut se, miten vammaisten hen-
kilöiden oma ääni kuuluu tutkimuksessa ja onko se parhaimmillaan vain 
jonkun toisen ääntä. Eriksson jatkaa, että vammaisten arkielämää koskevissa 
tutkimuksissa institutionaalinen ääni edustaa myös kontrollivaltaa, joka 
kytkee yhteen arjen hallinnan vaatimukset, biovallan ja sosiaalisen vallan 
mekanismit.
Kontrollivalta voi kuitenkin vaikuttaa perustavalla tavalla vammaisten 
ihmisten arkeen ja kaventaa yksilön itsemääräämisoikeutta. Carlsonin (2013, 
304) mukaan marginaalissa elävien ryhmien, jota myös kehitysvammaiset 
henkilöt edustavat, tulisikin rikkoa tätä kontrollivaltaa. Hänen mielestään 
aktiivinen osallistuminen edistää ja vahvistaa kehitysvammaisten ihmisten 
itsemääräämisoikeutta siitäkin huolimatta, että kehitysvammaisten hen-
kilöiden kykyä toimia luotettavina, pätevinä ja uskottavina tutkimukseen 
osallistujina on kyseenalaistettu (ks. myös Welsby & Horsfall 2011, 797). 
Käyttämällä innovatiivisia laadullisen tutkimuksen menetelmiä, ja eri-
tyisesti kehitysvammaisten ihmisten ymmärtämistä tukevia menetelmiä, 
voidaan nämä tutkimukselliset ongelmakohdat ohittaa (Wilkenfeld 2015, 
707–708.) ”Kuulluksi tuleminen” tutkimuksessa on osaltaan muokannut 
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nykyistä vammaiskäsitystä ja vahvistanut kehitysvammaisten henkilöiden 
itseilmaisua ja itsetuntemusta sekä osallisuuden tunnetta (Gerber 2006, 
244–245; McDonald, Kidney & Patka 2013, 222–223). 
Tässä väitöskirjatutkimuksessani sosiaalinen vammaistutkimus luo perus-
teet metodologisille ratkaisuilleni. Näin ollen tutkimuksessa tarkastellaan 
sitä, miten kehitysvammaisuus näyttäytyy nuorten itsensä näkökulmasta. 
Tutkimuksessani olen kiinnostunut siitä, miten kehitysvammaiset nuoret 
sijoittuvat ammatillisen koulutuksen kentällä ja miten ammatillisen kou-
lutuksen toimintaympäristö huomioi kehitysvammaiset nuorten itsensä 
kertomana. Sosiaalisen vammaistutkimuksen tavoin olen kiinnostunut 
kehitysvammaisten nuorten kokemuksista ammatillisesta koulutuksesta: 
nuoret määritellään yksilöinä, kokijoina ja toimijoina. Tutkimukseni sijoittuu 
vammaistutkimuksen näkökulmasta vähän tutkittuun mutta ajankohtaiseen 
ympäristöön eli kehitysvammaisille tarkoitettuun ammatilliseen koulutuk-
seen, josta käytän nimitystä ”ammatillinen erityisopetus”. 
2.1.1 Vammaisuuden käsitteen monimerkityksellisyys 
Vammaisuuden käsite on monimerkityksellinen ja sitä voidaan pitää yläkä-
sitteenä, joka kuvaa ihmisten erilaisia toiminnan rajoituksia (Wehmeyer ym. 
2008, 314) ja laajan kategorian erilaisia sairauksia ja käsitteitä, jotka painot-
tuvat määritelmässä eri sisältöisinä. Arkikielessä vammaiseksi kutsutaan hen-
kilöä, jolla on jokin vamma tai rajoite. Mitä näkyvämpi vamma tai rajoite on, 
sitä helpommin nimetään henkilö vammaiseksi. Todellisuus vammaisuudesta 
rakentuu siis kielellisesti. Kieli ei vain heijasta sitä todellisuutta, jossa elämme 
vaan myös luo sitä (Kivirauma 2015, 6–7). Käsitteenä vammaisuus on tullut 
käyttöön vasta 1900-luvulla. Sitä ennen puhuttiin erilaisista elimellisistä tai 
psyykkisistä vioista, ja näiden vikojen kantajia kutsuttiin muun muassa ram-
moiksi, kuuroiksi ja vajaamielisiksi. Vammaisten ihmisten tulkittiin olevan 
omien viallisten ruumiidensa uhreja. (Vehmas 2005, 111–112.)
Vammaisuuden määrittelyä ja yhteiskunnallisen merkityksen ymmär-
tämistä ovat lisänneet viime vuosikymmenien aikana sekä vammaistutki-
muksen että vammaisaktivistien esille tuomat vammaisuuden teoreettiset 
mallit. Tällöin kysytään, paikantuuko vammaisuus yksilössä olevana vai 
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yhteiskunnan tuottamana ongelmana ja nähdäänkö vammaiset henkilöt 
toiminnan ja kontrollin kohteena vai ihmisinä, joiden tarpeisiin tulee vas-
tata ja tarpeisiin liittyviä oikeuksia tulee suojella. (Gustavsson 2004; Katsui 
2005; Oliver 1996; Shakespeare 2006; Smart 2009; Teittinen 2000, 2006; 
Vehmas 2006.) 
Vammaisuuden yksilökeskeisessä lähestymistavassa vammaisuus ajatel-
laan henkilökohtaisena tragediana ja ihmisen kohtaamat toiminnalliset, 
psyykkiset ja sosiaaliset ongelmat johtuvat vammasta tai vammaisuudesta 
(Oliver 1996, 32–34). Yksilökeskeisen mallin juuret ovat lääketieteessä ja 
se perustuu yksilön biologisten oireiden ja sairauksien diagnosointiin sekä 
vammaisuuden ja vajavuuksien luokitteluun. Malli toimii lääketieteellisen 
kuntoutuksen perustana. (Gustavsson 2004, 59; Priestley 2003, 13; Smart 
2009, 4.) Yksilökeskeistä mallia on perinteisesti pidetty ongelmallisena 
vammaisuuden määrittelyssä, koska vammaisuuteen liittyvät sosiaaliset 
ja materiaaliset tekijät jäävät huomioimatta. Näillä on merkittävä asema 
vammaisen henkilön arjessa. (Ahponen 2008, 27; Grue 2011, 541; Oliver 
1996, 32–33; Shakespeare 2006, 10.) Yksilömalliin vahvasti kytkeytyvä 
normaaliuden käsite (ks. Kulmala 2006; Reinikainen 2007; Vehmas 2005) 
näyttäytyy vammaisten toiseuden kokemusta aiheuttavana tekijänä. Tämä 
toiseuden kokemusta tuottava prosessi on muotoutunut vammaisuuden 
käsittämiseen fyysisenä, psyykkisenä, moraalisena, emotionaalisena ja hen-
gellisenä vajavuutena (Loja, Costa, Huges & Menezes 2013, 198). 
Yhteiskuntakeskeisessä lähestymistavassa korostuu vammaisen ihmisen 
asema ja toimintakyky kansalaisena, osallisena ja osallistujana. Vammaisuu-
den sosiaalinen malli (the Social Model of Disability) syntyi vastareaktiona 
yksilöllistäville vammaistulkinnoille. Mike Oliveriin henkilöityvässä brit-
tiläisessä yhteiskuntakriittisessä lähestymistavassa yhteiskunnan ajatellaan 
tuottavan vammaisuutta luomalla alistavia ja syrjiviä rakenteita, toimintoja 
ja ympäristöjä. Nämä yhteiskunnan luomat rakenteet estävät vammaisia 
ihmisiä osallistumasta täysivaltaisesti yhteiskunnan toimintaan. (Oliver 
1996, 34–42; Reinikainen 2007, 28–29.) Sosiaalisessa mallissa on kyse 
lääketieteelliseen lähestymistapaan nojaavan vamman ja vammaisuuden 
kausaalisen yhteyden kyseenalaistamisesta ja katkaisemisesta (Oliver & 
Barnes 2010, 548). Sosiaalisen mallin mukaan eriarvioitumista tuottavat 
38 | Hermanoff: ”Mukava mennä iloisella mielellä”
yhteiskunnassa olevat toimintarajoitukset. Rakenteellista ja sosiaalista esteet-
tömyyttä ei ole turvattu (Vehmas 2005, 109–110) eivätkä muiden ihmisten 
asenteet ja ennakkoluulot ole suopeita vammaisia kohtaan (Gustavsson 
2004, 59; Oliver 1996, 32–33). 
Sosiaalinen malli on ansiokkaasti kiinnittänyt huomiota vammaisuuden 
käsitteen sopimuksenvaraisuuteen ja määrittelyyn. Samalla se on nostanut 
esille yhteiskuntaan ja yksilön elinympäristöön kytkeytyviä fyysisiä ja so-
siaalisia tapoja, jotka joko integroivat tai ulkoistavat vammaisia henkilöitä 
(Leppälä 2014, 17; Shakespeare 2006, 29–30). Sosiaalinen malli ei kiellä 
vammojen olemassaoloa, mutta vamman tai vammaisuuden ei ajatella olevan 
syy vammaisten henkilöiden yhteiskunnalliseen ja sosiaaliseen asemointiin 
(Blackie 2010, 22–23). Vammaisuuden sosiaalisen mallin avulla voidaan 
tuoda esille yhteiskunnan vammauttavia tapoja pyrkimyksenä luoda käytän-
töjä ja politiikkaa, jotka auttavat purkamaan näitä vammauttavia käytäntöjä 
(Barnes 2012, 18; Oliver & Barnes 2010, 548–549). 
Sosiaalista vammaisuuden mallia on kritisoitu sen tavasta tuottaa yksi-
puolista kuvaa vammaisuudesta. Malli selittää vammaisuutta ja vammaisia 
ikään kuin yhtenä ryhmänä huomioimatta esimerkiksi sukupuolta, etnisyyttä 
ja seksuaalisuutta. (Oliver 2013, 1025; Shakespeare 2006, 31; Teittinen 
2000, 24.) Kritiikitön jako vammaisuuden sekä ei vammaisuuden välillä 
johtaa helposti siihen, että vammaisten ihmisten edellytetään ensisijaisesti 
omaksuvan vammaisen ihmisen identiteetin, vaikka monet haluaisivat luoda 
sen muiden tekijöiden perusteella (Vehmas 2005, 142).
Vammaisuuden sosiaalinen malli on hedelmällisesti nostanut vammaisuu-
den tarkasteluun vuorovaikutuksen (Shakespeare 2006, 2012; WHO 2011) 
ja ihmisoikeuksien (Katsui 2005; Petman 2009) näkökulmat. Vammaisuutta 
ei voida tulkita vain vauriosta tai vammasta johtuvana terveysongelmana, 
vaan ympäristön ja yksilön terveydentilan välisenä dynaamisena vuoro-
vaikutussuhteena. Vuorovaikutusmallin mukaisessa tulkinnassa ei kielletä 
sosiaalisen ja fyysisen ympäristön merkitystä yksilöä vammauttavana ja 
osallistavana tekijänä, mutta vammaisuutta ei selitetä pelkästään sorron tai 
ympäristön esteistä käsin. (Shakespeare 2012, 129–131.) Tämä näkyy myös 
nykyisessä International Classification of Functioning Disability and Health 
(ICF) -nimisessä toimintakyvyn, toimintarajoitteiden ja terveyden luoki-
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tuksessa, jossa korostetaan ekologisen systeemiteorian (ks. Bronfenbenner 
1979) ja vammaisuuden sosiaalisen mallin tavoin vammaisten henkilöiden 
osallisuutta ja osallistumista omassa elinympäristössään. Toimintakyky ja 
toiminnan rajoitteet määritellään moniulotteisena, vuorovaikutuksellisena 
ja dynaamisena tilana, ja vammaisuuden määrittelyssä huomioidaan ym-
päristön yhteiskunnallinen vaikutus yksilön elämään (Bickenbach 2012, 
53–59; McEarthon & Beuhrin 2011, 6). 
Hisayo Katsui (2005) on väitöstutkimuksessaan yhdistänyt sosiaalisen 
paradigman ja ihmisoikeusparadigman kehittämässään vammaisuuden 
poliittisessa mallissa. Poliittinen vammaiskäsitys pohjautuu tarpeiden sijaan 
oikeuksien näkökulmaan ja määrittelee vammaiset henkilöt toimijaryhmä-
nä, joiden poliittisen toiminnan tavoitteena on osallisuus, täysi tasa-arvo 
ja ihmisoikeuksien toteutuminen. Osallisuuden edistäminen ylipäätänsä 
motivoi vammaisten ihmisoikeuksien puolesta toimivia vammaisliikkeitä. 
Poliittinen vammaiskäsitys etsii tilapäisen muutoksen sijaan kestävää elä-
mänlaatuun vaikuttavaa muutosta, jossa ongelmat ratkaistaan sosiaalisesti 
ja kollektiivisesti rakennemuutoksina yksilötason ratkaisujen sijaan. (Katsui 
2005, 16; 2006, 88–89, 94.) Vammaisuuden poliittinen malli korostaa ih-
misoikeuksia ja vammaisuuden ajatellaan syntyvän joko näiden oikeuksien 
puuttumisesta tai rikkomisesta. 
Vammaisuuden ”radikaalimpaa” määrittelyä edustaa Smartin (2009) so-
siopoliittinen malli, jota on kutsuttu myös vähemmistömalliksi. Vähemmis-
tömallissa vammaisuus määritellään kulttuurisena toiseutena ja vammaiset 
määrittelevät itsensä ensisijaisesti vähemmistöryhmäksi. Vammaisuus ei ole 
biologista vaan kansalaisuuteen ja yhteiskuntaan liittyvää alempiarvoisuutta. 
(Grue 2011, 22–23; Smart 2009, 7.)
Erilaiset näkökulmat pohjimmiltaan kuvaavat kunkin aikakauden suhtau-
tumista vammaisuuteen ja vammaisten henkilöiden asemaa yhteiskunnassa. 
Mikään malli ei yksin pysty selvittämään vammaisuuden moni-ulotteista 
problematiikkaa, mutta ne vaikuttavat vammaisuuden määrittelyyn ja lain-
säädännön kautta myös vammaisille tuotettaviin palveluihin. (Smart 2009, 
4) Väitöskirjassani tarkastelen myöhemmin, miten nämä edellä kuvaamani 
määrittelyt ovat vaikuttaneet tutkimuksessa mukana olevien nuorten elä-
mään ja heidän elämäänsä koskeviin valintoihin.
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2.1.2 Kehitysvammaisuuden käsite
Tässä tutkimuksessa tarkastelen kehitysvammaisuutta funktionaalisesta 
näkökulmasta, joka pohjaa American Association on Intellectual and Develop-
mental Disabilities (AAIDD) -organisaation kehittelemään kehitysvammai-
suuden teoreettiseen malliin. Aluksi kuvaan lyhyesti kehitysvammaisuus-
käsitteen muutosta viimeisten vuosikymmenien aikana.
Kehitysvammaisuutta kuvaavat ja määrittelevät käsitteet ovat vaihdelleet 
merkittävästi kuluneiden vuosikymmenien aikana. Schalock (2011, 224) 
mainitsee käsitteet kuten vajaamielisyys (mental retardation / defiction), tylsä-
mielisyys (idiotism), vähämielisyys (feeblemindedness) sekä henkinen vajavuus 
(mental subnormality). Parmenter (2011, 303–304) toteaa, että nykyisin 
edellä mainittuja käsitteitä pidetään hyvin leimaavina ja halventavina, vaikka 
aikaisemmin niiden käyttö oli tieteellisessä kirjallisuudessa hyväksyttävää. 
Englanninkielisessä kirjallisuudessa ja tutkimuksessa on tapahtunut muutos 
käsitteiden käytössä, kun Mental Retardation -käsitteestä (ks. Luckasson ym. 
2002, 1) on siirrytty Intellectual Disability -käsitteeseen (ks. Shogren ym. 
2009, 307). Muuttuneen terminologian taustalla on lisääntynyt keskustelu 
kehitysvammaisuuteen, sen rakenteeseen ja käsitteellistämiseen liittyvistä 
filosofisista ja epistemologisista kysymyksistä (Greenspan & Switzky 2006, 
295–296; Schalock 2011, 231). 
Intellectual Disability -käsite ilmentää vammaisuuden moniuloitteista 
ja sosioekologista taustaa, jossa ihmisen vammaisuus ei ole ehdoton ja 
muuttumaton ominaisuus. Yksilön vahvuuksista lähtevät tukipalvelut voivat 
parantaa ihmisen toimintakykyä. Uusi käsite on myös vähemmän loukkaava 
ja yhdenmukainen kansainvälisen terminologian kanssa. Se ei kuitenkaan 
muuta itse määritelmää, vaan se kattaa samat henkilöt kuin aikaisemminkin. 
(Schalock 2013, 2–3; Wehmeyer ym. 2008, 317.) Samalla kehitysvammai-
suuden arvioinnin perusta on muuttunut älykkyyttä mittaavista arvioinneista 
pääasiassa toimintakykyyn perustuviin mittauksiin. (AAIDD 2010, 43; Kirk, 
Gallagher, Coleman & Anastasiow 2012, 157; Parmenter 2011, 310–311. ) 
AAIDD:n mallissa havainnollistetaan tuen tarvetta ja sen vaikutusta yk-
silön toimintakykyyn viidellä ulottuvuudella, joita olen kuvannut kuviossa 2. 
Nämä ulottuvuudet ovat älylliset kyvyt, adaptiivinen käyttäytyminen, terveys, 
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osallisuus ja toimintaympäristö. Malli hahmottelee kehitysvammaisuuden 
ihmisen henkilökohtaisten kykyjen ja ympäristön välisenä dynaamisena 





















Kuvio 2. Kehitysvammaisuuden teoreettinen malli (mukaillen AAIDD 2010, 14; 
Luckasson & Schalock 2013, 660)
Älykkyys-ulottuvuudella tarkoitetaan yleistä älykkyyttä, joka sisältää 
muun muassa ongelmaratkaisu-, suunnittelu- ja järkeilytaitoja sekä abstraktin 
ajattelun ja monimutkaisten asioiden ymmärtämisen taitoja. Älykkyys ei ole 
vain kapea-alainen akateeminen taito vaan se on pikemminkin kyky toimia 
ja selviytyä omassa ympäristössään. (Schalock 2013, 4; Wehmeyer ym. 2008, 
315.) Adaptiivinen käyttäytyminen -ulottuvuus sisältää sosiaalisia ja käsit-
teellisiä sekä käytännön elämäntaitoja, jotka ovat opittuja ja merkityksellisiä 
yksilön jokapäiväisessä elämässä. Arvioinnissa tulisikin tehdä näkyväksi 
toimintakyvyn vahvuudet ja vastaavasti rajoituksia arvioitaessa tulisi niitä 
tarkastella sitä taustaa vasten, mikä on tyypillistä sekä henkilön ikäryhmälle 
että kulttuurille. (Wehmeyer ym. 2008, 315.) Terveys-ulottuvuus ymmärre-
42 | Hermanoff: ”Mukava mennä iloisella mielellä”
tään maailman terveysjärjestön eli World Health Organization (WHO:n 
1993) määritelmän mukaisesti fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen hyvin-
voinnin kokonaisuutena. Osallisuus-ulottuvuudella tarkoitetaan henkilön 
osallistumista omassa toimintaympäristössään ja hänen sosiaalisia roolejaan 
esimerkiksi kotona, koulussa, työssä ja vapaa-ajalla. (Wehmeyer ym. 2008, 
316.) Toimintaympäristö-ulottuvuudella tarkoitetaan henkilön päivittäistä 
toimintaympäristöä. Se ymmärretään mikro-, meso- ja makrosysteemien 
kokonaisuutena, jota Shogren ja Turnbull (2010) sekä Buntinx ja Schalock 
(2010) ovat soveltaneet erityisesti kehitysvammaisuuden näkökulmasta. 
Toimintaympäristö-ulottuvuudessa henkilöä voidaan tarkastella persoonal-
listen tekijöiden (mm. ikä, sukupuoli, etninen ryhmä, kasvatus ja koulutus) 
sekä ympäristötekijöiden (fyysiset, sosiaaliset ja asenteelliset ympäristöt) 
näkökulmista. (AAIDD, 2010, 13–18; Luckasson & Schalock 2013, 659.)
AAIDD:n mallissa kehitysvammaisuutta tarkastellaan tukiparadigmaat-
tisesti ja suhteessa yksilön toimintakykyyn. Kuviossa 3 olen kuvannut tuen 
tarpeiden syntymistä ja prosessia, jossa suunnitellut ja oikein kohdennetut 
tukitoimet parantavat kehitysvammaisen ihmisen toimintakykyä ja yksilölli-
siä toimintavalmiuksia siinä ympäristössä ja elämäntilanteessa, joissa hän on.
Kuvio 3. Yksilöllinen tukimalli (Thompson ym. 2009, 137)
Tuen tarpeen määrittelyn lähtökohtana ovat sekä yksilön kyvyt että se 
ympäristö, jossa hänen oletetaan toimivan. Kun yksilön kykyjen ja ympä-
ristön vaatimusten välille syntyy epäsuhta, muodostuu tuen tarpeita, jotka 
ovat jokaisella ihmisellä erilaisia. Vammaan tai poikkeavuuteen perustuvien 
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suunnitelmien sijaan keskitytään suunnitelmiin, joissa tuen tarpeet, määrä 
ja intensiteetti määritellään yksilöllisesti. Tuki itsessään määritellään re-
sursseiksi ja yksilöllisiksi strategioiksi, jotka pyrkivät edistämään yksilön 
kehitystä, koulutusta, henkilökohtaista hyvinvointia ja muita mielenkiin-
nonkohteita. (Thompson ym. 2009, 136–138.) Toimintavalmiuksia, joista 
käytän jatkossa käsitettä toimintamahdollisuudet, käsittelen tarkemmin 
seuraavassa alaluvussa.
Tukiparadigma-ajattelun taustalla ovat muuttuneet asenteet vammaisuutta 
ja kehitysvammaisuutta kohtaan (Shogren ym. 2009) sekä vaatimus siitä, että 
palveluiden järjestämisen lähtökohtana ovat vammaisten ihmisten tasa-arvo 
ja ihmisoikeudet (Barnes & Mercel 2010; Katsui 2005; Ladonlahti 2004). 
Huomion kiinnittäminen yksilöllisen tuen tarpeeseen edistää kehitysvammai-
sen ihmisen itsenäistymistä ja yhteiskuntaan integroitumista (Wehmeyer ym. 
2008, 318; Äikäs 2012, 9) ja vahvistaa kehitysvammaisten ihmisten mahdol-
lisuuksia osallistua ja olla mukana itseään koskevien asioiden päätöksenteossa 
(Buntinx & Schalock 2010, 284; Luckasson & Schalock 2013, 659–660). 
Nykyisen AAIDD:n (2010, 5–11) määritelmän mukaan ”Kehitysvam-
maisuus on vammaisuutta, jota luonnehtivat huomattavat rajoitukset sekä 
älyllisissä toiminnoissa että adaptiivisessa käyttäytymisessä. Kehitysvam-
maisuus ilmenee käsitteellisissä, sosiaalisissa ja käytännöllisissä taidoissa ja 
tämä vammaisuus on saanut alkunsa ennen kuin henkilö on täyttänyt 18 
vuotta”. Edellä kuvattua määritelmää selkiyttävät ja tarkentavat seuraavat 
viisi taustaolettamusta: 1) Toimintakyvyn rajoituksia tulee tarkastella siinä 
yhteiskunnallisessa kontekstissa, mikä on tyypillinen yksilön ikäryhmälle ja 
kulttuurille. 2) Pätevä arviointi huomioi kielellisen ja kulttuurisen moninai-
suuden sekä erot kommunikaatiossa, aisteissa, motoriikassa ja käyttäytymi-
sessä. 3) Yksilöllä on usein rajoitusten ohella myös vahvuuksia. 4) Rajoitusten 
kuvaaminen on tärkeää yksilön tarvitsemien tukipalveluiden määrittelyssä. 5) 
Tarkoituksenmukainen, yksilöllinen ja riittävän pitkäaikainen tuki parantaa 
kehitysvammaisen henkilön toimintakykyä.
AAIDD:n malli kehitysvammaisuudesta on laajasti hyväksytty ja sen poh-
jalta on suunniteltu ja laadittu erityisesti kehitysvammaisille kohdennettuja 
tuki-, palvelu- ja korvauskäytäntöjä (Riches, Parmenter, Liewellyn, Hindmar-
sh & Chan 2009, 327). Mallia on myös kritisoitu. Baumeister (2006, 97–98 ) 
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kyseenalaistaa AAIDD:n mallin kyvyn vastata niihin tieteellisiin ja eettisiin 
kysymyksiin, jotka nousevat ihmistutkimuksen eugeniikasta sekä resurssien 
rajallisuudesta. Hänen mukaansa on myös vaarallista ajatella, että riittävät ja 
oikein kohdennetut tukipalvelut ikään kuin parantavat kehitysvammaisuuden. 
Teittisen (2012b, 68–69) mukaan eugeniikka vaikuttaa myös AAIDD:n 
mallin taustalla. Se on yhteiskuntapoliittista käytäntöä, jota perustellaan 
esimerkiksi huonon geeniperimän epäedullisilla yhteiskunnallisilla vaiku-
tuksilla. Sikiöseulonnat ovat yksi esimerkki modernin eugeniikan ilmiöstä.
Elämänlaatuun kohdistunut vertaileva tutkimus on tuonut uutta nä-
kökulmaa kehitysvammaisuuden teoreettiseen tarkasteluun (Buntinx & 
Schalock 2010; Schalock ym. 2002, 2007). Samalla se on muuttanut tapaa 
identifioida, kehittää ja arvioida kehitysvammaisille ihmisille tarkoitettuja 
palveluita, tukea ja päätöksentekoa (Eriksson 2008; Kivistö 2014; Matikka 
2001). Segregoivien ratkaisujen sijaan keskitytään tarjoamaan yksilöllistä 
tukea osallistavissa ympäristöissä (Schalock, Gardner & Bradley 2007, 3–4; 
Schalock ym. 2002, 458–459). 
Kehitysvammaisuuden määrittely on siis muuttunut pelkästä yksilön 
patologisen tilan tai sen virheellisyyden tarkastelusta kohti laajempaa nä-
kökulmaa, jossa vammaisuus määritellään ihmisen ja ympäristötekijöiden 
suhteeksi. Kehitysvammatutkimuksen kentällä ekologinen näkemys ja 
yksilökeskeisen tuen paradigma ovat saavuttamassa yhä vahvemman sijan. 
Yksilön ominaisuuksien sijaan kiinnitetään huomio hänen elämäänsä eli 
siihen, mitä tukea hän tarvitsee voidakseen elää omasta mielestään hyvää 
elämää. Yksilöllisten palveluiden ja tukitarpeiden suunnitteleminen tulisi 
perustua henkilökohtaisen tuen tarpeiden arviointiin eri elämänaloilla ja 
tilanteissa. Moniuloitteinen arviointi kattaisi vahvuuksien ja tuen tarpeiden 
arvioinnin ihmisen arvioinnin sijasta. (Buntinx & Schalock 2010, 290–293; 
Riches ym. 2009, 337; Schalock 2011, 228.) 
2.2 Toimintamahdollisuusteoria 
Ihmisten mahdollisuudet toteuttaa omia kykyjään ja toimintavalmiuksiaan 
ovat riippuvaisia heille luoduista ja tarjotuista sosiaalisista olosuhteista. 
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Ympäristö siis ehdollistaa ja mahdollistaa ihmisen toimintaa. Hyvä elämä 
tulisi saavuttaa niissä olosuhteissa ja siinä yhteisössä, jossa ihminen elää. 
Tavat, joilla yhteiskunta tukee, mahdollistaa, vaikuttaa tai rajoittaa ihmisen 
toimintamahdollisuuksia, ovat tässä mielessä merkittäviä. Amartya Senin1 
ja Martha Nussbaumin2 (1993) kehittämä toimintamahdollisuusteoria 
korostaa ihmisten mahdollisuuksia ja kykyä tehdä arvokkaita asioita. Toi-
mintamahdollisuus-teoriasta on käytetty kolmea englanninkielistä käsitettä: 
capability approach, capabilities approach ja the human development approach.
Capability Approach on aikaisemmin suomennettu toimintakykyteoriaksi 
(Aaltio 2013; Saari 2011), toimintakyvyn lähestymistavaksi (Lagerspets 
2011), toimintamahdollisuuslähestymistavaksi (Hirvilammi 2015) sekä 
toimintavalmiuslähestymistavaksi (Björklund & Sarilo-Siintola 2010). 
Käytän käsitettä ”toimintamahdollisuusteoria”, koska se mielestäni parhaiten 
kuvaa sitä, miten ihminen voi käyttää olemassa olevia kykyjään ja miten 
kyvykkääksi hän voi itsensä tuntea omassa elämässään, yhteiskunnassa ja 
lähiympäristössään. Yksilön toimintamahdollisuudet riippuvat siitä, miten 
yhteiskunnan taloudelliset, sosiaaliset ja poliittiset rakenteet tukevat yksilöä 
hänen pyrkiessään elämään ja toimimaan itselleen merkityksellisellä tavalla. 
(Björklund & Sarilo-Siintola, 2010, 37.)
Martha Nussbaum (2011a, 18–20) itse toteaa, että capabilities approach 
– käsite laajentaa ymmärrystä toimintamahdollisuuksien toteutumisesta 
sekä ihmiselämän moninaisuudesta ja ihmisille tärkeiden asioiden laajasta 
kirjosta. Nussbaumin mukaan toimintamahdollisuudet ovat ihmisen aitoja 
mahdollisuuksia valita ja toimia ja ne muodostuvat yksilön omien ominai-
suuksien ja poliittisen, sosiaalisen ja taloudellisen ympäristön kohtaamisissa. 
Nussbaumin ajattelu edustaa poliittista liberalismia, jonka mukaan ihmisen 
tulee itse saada määritellä oman elämänsä sisältö, koska vain siten ihmi-
nen voi elää onnellista elämää. Toimintamahdollisuudet ovat ihmisarvon 
ja elämänlaadun tae. Sen (2009, 228–230) lisää, että elämä, joka sisältää 
1 Amartya Sen (1933) on intialainen Nobel-palkittu taloustieteilijä ja filosofi.
2 Martha Nussbaum (1947) on yhdysvaltalainen filosofi, jonka kiinnostuksen kohteena ovat olleet 
antiikin filosofia, poliittinen filosofia ja etiikka. Vuodesta 1995 lähtien hän on toiminut lain 
ja etiikan professorina Chicagon yliopistossa. Hänelle on myönnetty akateemikon arvonimi 
Suomessa vuonna 2000. 
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tosiasiallisia ja aitoja toimintamahdollisuuksia ja valintoja, on arvokasta, 
koska se perustuu ihmisen vapaudelle valita oman hyvinvointinsa kannalta 
merkittäviä asioita. Hyvinvointia ei voida siis selittää koetulla mielihyvällä 
tai käytettävissä olevilla resursseilla vaan ihmisten kyvystä ja valmiuksista 
hyödyntää resurssejaan hyvinvointinsa saavuttamiseksi. Vorhaus (2015, 
464) kuvaa Nussbaumin lähestymistapaa ”joustavaksi ja pluralistiseksi”, sillä 
siinä toimintamahdollisuuksia tarkastellaan ihmisarvon ja elämänlaadun 
näkökulmasta. Kun poliittisena ja sosiaalisena tavoitteena ovat universaalit 
kaikille yhteiset toimintamahdollisuudet, hän kuvaa lähestymistapaa ”yk-
sinkertaistavaksi ja vaativaksi”.
Toimintamahdollisuusteorian keskiössä oleva hyvinvointi on sekä yksilön 
että yhteiskunnan tavoite ja se on riippuvainen sekä ihmiselle luontaisista että 
institutionaalisin keinoin järjestetyistä tilaisuuksista ja puitteista tehdä niitä 
asioita, joita yksilö itse arvostaa. (Nussbaum & Sen 1993, 1–3; Sen 2009, 231, 
253.) Ihmisen hyvinvointi rakentuu hänen saavuttamistaan toiminnoista 
(achieved functionings) ja mahdollisuuksistaan tehdä ja olla (doing and being) 
(Robneys 2005, 191; Sen 2008, 271–272). Sen ja Nussbaum perustavat 
toimintamahdollisuusteorian Aristoteleen ajattelun varaan, jonka mukaan 
ihmisen hyvinvointi on yhteydessä hänen olemisensa laatuun ja jokainen 
ihminen haluaa osallistua omilla kyvyillään ja taidoillaan yhteisönsä elämään. 
Senin ja Nussbaumin ajattelussa yhdistyvät liberalistinen ajatus vapauden 
itseisarvosta ja aristoteelinen hyveellisen elämän tavoittelu (Laitio 2014, 
36). Hyvinvointikäsitykseen palaan vielä myöhemmin.
Martha Nussbaum on tarkastellut toimintamahdollisuusteoriaa erityi-
sesti vammaisten ja muiden heikommassa asemassa olevien ihmisryhmien 
kannalta. Vammaiset on miellettävä kansalaisina, joista huolehditaan ja joille 
tarjotaan mahdollisuus elää ihmisarvoista elämää. Hän korostaa erityisesti 
yhteiskunnan tarjoaman hoivan merkitystä. Toimintamahdollisuuksien 
lisäksi yksilön ulkoisten olosuhteiden tulee olla toiminnalle suotuisat. 
(Nussbaum 2007, 98–100.) Lorella Terzin (2010, 151–154, 161) ajattelu 
seuraa Nussbaumin käsitystä toimintamahdollisuuksien merkityksestä 
tasa-arvoisen osallistumisen turvaamisena vammaisille ihmisille. Hän 
kuitenkin erottaa toisistaan vamman ja vajaakykyisyyden käsitteet. Terzin 
mukaan vamman merkitys ihmiselle ei ole itse vamma vaan sen aiheuttama 
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vajaakykyisyys. Vajaakykyisyys on siis seurausta siitä, että ihminen ei voi 
muuttaa omia resurssejaan toimintamahdollisuuksiksi. Ympäristön lisäksi 
on huomioitava vajaakykyisyydestä itsestään aiheutuva epätasa-arvo sekä 
fyysisen ja sosiaalisen ympäristön aiheuttama epäarvoisuus. 
Yhteiskunnan oikeudenmukaisuutta tulee arvioida sen perusteella, miten 
heikompaan asemaan joutuneiden tasa-arvoiset toimintamahdollisuudet taa-
taan. Nussbaum korostaa, että näitä mahdollisuuksia on tuettava, hyödynsivät 
ne talouskasvua ja tuottavuutta tai eivät (Nussbaum 2007, 218; 2000, 84–86). 
Wolff ja de-Shalit (2007, 191–198) yhtyvät Nussbaumin näkemykseen siitä, 
että huono-osaisuus on turvattujen toimintamahdollisuuksien puutetta. 
Toimivassa ja tasavertaisessa yhteiskunnassa huomioidaan huono-osaisuutta 
kasaavien riskitekijöiden merkitys ja tarjotaan tukea toimintamahdolli-
suuksien vahvistamiseen. Ihmisyyteen vahvasti liittyvä empaattisuus ja 
antaminen korostuvat hyvän elämän edellytyksinä. Arvokas elämä ja ajatus 
arvokkuudesta syntyvät siitä, kun ihminen voi tuntea itsensä hyödylliseksi 
ja arvostetuksi osaksi ryhmää. (Wolf & de Shalit 2007, 655–686.)
Nussbaumin ja Senin toimintamahdollisuusteorian empiirinen soveltami-
nen ja sen keskeisten käsitteiden operationalisointi on todettu haasteelliseksi 
(ks. esim. Alkire 2005; Robneys 2005a). Lorella Terzi (2010, 167–168) väittää 
toimintavalmiusteorian suurimman puutteen olevan ihmiselämän kannalta 
keskeisten toimintavalmiuksien määrittelyn puuttumisen ja minimitason 
määrittelyn. Teoriaa on kritisoitu myös liian yksilökeskeiseksi. On väitetty, 
että teorian tapa lähestyä hyvinvointia jää liian kontekstisidonnaiseksi. 
Tämän seurauksena yhteisesti jaettu käsitys hyvinvoinnista, sen sisällöstä 
ja hyvän elämän edellytyksistä jää muodostumatta. (Hirvilammi 2015, 28.) 
2.2.1 Toimintamahdollisuudet  
Toimintamahdollisuudet (capabilities) koskevat ihmisten mahdollisuutta elää 
merkityksellistä, rikasta ja omannäköistä elämää. Lähtökohtaisesti voidaan 
ajatella, että toimintamahdollisuuksissa on kyse ensinnäkin ihmisen perus-
vapaudesta valita olemisensa (Nussbaum 2011b, 20–21). Toisaalta vapaus ja 
valinnat määrittävät myös hyvän elämän kehyksen ( Johnson, Walmsley & 
Wolff 2010, 47). Senin ajattelussa ihmisen resurssit, esimerkiksi varallisuus, 
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muuttuvat toimintamahdollisuuksiksi. Toimintamahdollisuudet muodos-
tuvat ihmisen perustarpeiden tyydyttämisestä, kuten ravinnon saamisesta, 
monimuotoisimpiin valmiuksiin, kuten onnellisuuden kokemiseen ja itse-
kunnioitukseen. Toteumilla viitataan saavutettuihin tiloihin. Nämä yhdessä 
muodostavat ihmisenä olemisen perustan ja kokemuksen hyvinvoinnista. 
(Sen 2008, 270–272.) Erilaisia toimintamahdollisuuksia Sen (2009, 236) 
nimittää toimintamahdollisuuksien kokonaisuudeksi (capability set).
Taloudelliset resurssit eivät ole itseisarvo ja päämäärä sinänsä, vaan ne ovat 
välineitä, joiden avulla on mahdollisuus saavuttaa elämän muita päämääriä 
ja tavoitteita. Sen erottaakin toimintamahdollisuus-käsitteen varallisuudesta 
ja toimeentulosta (Sen 2009, 253). Senin analyysi rakentuu utilitarismin ja 
John Rawlsin oikeudenmukaisuusteorian kritiikille. John Rawls (1971) on 
esittänyt oikeudenmukaisuusteoriassaan kaksi periaatetta: vapausperiaatteen 
ja eroperiaatteen, joiden mukaan yhteiskunnan hyvät voidaan sopimusteo-
reettisesti jakaa tasa-arvoisesti ja oikeudenmukaisesti. Jokaiselle ihmiselle 
tulee turvata laajat perusvapaudet ja toiseksi taloudellinen ja sosiaalinen 
eriarvoisuus on hyväksyttävissä vain silloin, kun ne toimivat vähäosaisten 
hyväksi (Sihvola 2007, 274). Senin mukaan John Rawls määrittelee hyvin-
voinnin vain materiana ja omistusoikeuksina, mutta hyvinvoinnin hyödyk-
keet ovat kuitenkin vain välineitä, eivät tavoitteita itsessään. 
Martha Nussbaum on omaksunut ajatteluunsa inhimillisen kehityksen 
paradigman, jonka mukaan tärkeintä ovat ihmisten saamat kehitysmah-
dollisuudet elämän eri osa-alueilla. Näitä elämänalueita ovat esimerkiksi 
terveys, fyysinen koskemattomuus, poliittinen osallistuminen ja koulutus. 
Inhimillisen kehityksen mallissa kaikille ihmisille tarjotaan edellytyksiä 
elämään vapauteen ja onnen tavoitteluun. Hänen mukaansa jokaisen 
sivistyneen valtion pitää laatia suunnitelmat siitä, miten kaikki sen kansa-
laiset pääsevät hyödyntämään kehitysmahdollisuuksiaan. (Nussbaum 2000, 
222–228; 2011b, 20–21, 39.)
Toimintamahdollisuudet muodostuvat yksilön omien taipumusten ja 
ympäristön olosuhteiden yhteispelinä. Yksilön toimijuus vaatii sisäisen 
kyvykkyyden lisäksi myös suotuisia olosuhteita ja aineellisia resursseja. 
Nussbaum (2000, 234–235; 2011a, 20–27) painottaa, että yksilöiden 
erilaiset kyvyt tarvitsevat kehittyäkseen ja toteutuakseen sekä ulkoisten 
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eli aineellisten ja sosiaalisten että sisäisten eli yksilön henkilökohtaisten 
valmiuksien suhdetta. Yksilöllä tulee olla siis tilaisuus hankkia erilaisia 
valmiuksia, käyttää ja kehittää niitä vallitsevissa taloudellisissa, poliittisissa 
sosiaalisissa olosuhteissa. Esimerkiksi osallistuminen yhteiskunnalliseen 
toimintaan edellyttää sellaista koulutusta, joka kehittää henkilön älyllisiä 
ja emotionaalisia taipumuksia ja joiden avulla ihminen voi arvioida ja ottaa 
kantaa yhteiskunnallisiin kysymyksiin.
Toimintamahdollisuudessa on kyse myös omakohtaisen kapasiteetin 
muodostumisesta. Nussbaum muistuttaa, että yksilön toimintamahdolli-
suudet ovat hyödyttömiä, jos ympäristössä on tekijöitä, jotka tukahduttavat 
niiden käytön. Holhoavan yhteiskunnan sijaan Nussbaum (2007, 306–310) 
kannattaa yhteiskunnan vahvaa institutionaalista rakennetta. Välittävänä 
sosiaalisena mekanismina se kannustaa ihmisiä käyttämään voimavarojaan. 
Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että politiikan avulla määritellään, miten 
ihmisten pitäisi toimia tai millaisia valintoja heidän pitäisi tehdä. Ihmisten 
suvereeniseen itsemääräämisoikeuteen kuuluu myös oikeus tehdä omat 
virheensä. (Nussbaum 2011a, 26–27.)
Nussbaum (2000, 78–80; 2011a, 32–34) on jäsentänyt keskeisimmät 
inhimilliset toimintamahdollisuudet kymmeneen kohtaan, jotka esitän 
taulukossa 2. Nussbaum korostaa, että käsitykset siitä, mistä hyvä elämän 
muodostuu, vaihtelevat sekä yksilöllisesti elämänkaaren eri vaiheissa ja 
kulttuureissasikin. Hän jatkaa, että toimintamahdollisuuksien listaa tulee 
soveltaa paikallisesti, että se on jatkuvan tarkkailun ja muutoksen alainen 
ja että sitä voidaan kehittää maailman muuttuessa. Robneys (2005a, 197) 
toteaa, että Nussbaumin laatima lista inhimillistä toimintamahdollisuuk-
sista pitää sisällään modernin yhteiskunnan ihmisoikeuksien ja poliittisten 
oikeuksien perustan. Tähän suuntaan Martha Nussbaum on teoriaansa 
myös kehittänyt. Carpenterin (2009, 355–358) mukaan Nussbaumin 
holistisessa ja humanistisessa mallissa koko ihminen asetetaan sosiaalisen 
analyysin ja julkisen toiminnan keskelle. Laajan hyvän elämän mallin sijaan 
tavoitteena on luoda ne keskeiset toimintamahdollisuudet, jotka saavat 
ihmiset onnellisiksi. 
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Taulukko 2. Hyvinvoinnin ja kyvykkyyden tekijät (Nussbaum 2011a, 32–34)
1. Elämä Mahdollisuus elää normaalipituinen ja 
täysipainoinen elämä
2. Ruumiillinen terveys Mahdollisuus pysyä terveenä, riittävä ravinto 
ja suoja
3. Ruumiillinen koskemattomuus Mahdollisuus elää suojassa väkivallalta, 
mahdollisuus liikkua vapaasti
4. Aistit, mielikuvitus, ajattelu Mahdollisuus riittävään koulutukseen, 
mahdollisuus käyttää luovuutta
5. Tunteet Mahdollisuus rakastaa ja tulla rakastetuksi, 
oikeus erilaisiin tunteisiin, kaipauksesta 
oikeutettuun vihaan
6. Käytännöllinen päättely Mahdollisuus muodostaa käsitys hyvästä ja 
suunnitella omaa elämää
7. Yhteenkuuluvuus Mahdollisuus olla ja kiintyä toisiin, 
mahdollisuus saada arvostusta ja 
kunnioitusta muilta ihmisiltä
8. Muut lajit Mahdollisuus kokea ympäröivä luonto
9. Leikki Mahdollisuus kokea iloa, nauraa
10. Kyky kontrolloida omaa 
ympäristöä
Mahdollisuus osallistua poliittisiin valintoihin, 
puhe- ja sananvapaus, mahdollisuus omistaa 
ja osallistua työelämään
Myös Elizabeth Anderson (2010, 83–87, 91) ajattelee Nussbaumin tavoin 
toimintamahdollisuudet ihmisten sisäisinä tiloina tai ominaisuuksina ja 
että niiden toteutumisen avulla voidaan arvioida demokraattisen yhteis-
kunnan toimintaa. Toimintamahdollisuuksien mittaaminen on kuitenkin 
vaikeaa. Andersonin mukaan oikeudenmukaisuus vaatii ihmisten fyysisten 
ja mentaalisten eroavuuksien huomioimista. Nussbaum yhtyy Andersonin 
ajatteluun korostaen, kuinka toimintamahdollisuuksien arvioinnin vaikeus 
johtuu siitä, että jokaisen ihmisen tarpeet ovat erilaiset. Toimintamahdolli-
suuksien minimitason määrittely ei ole siten mahdollista. (Nussbaum 2003, 
35; 2009, 332.)
Yhteiskunnassa tulisi olla sellaisia sosiaalisia instituutioita, jotka luovat 
tilaisuuksia edellä kuvattujen asioiden toteuttamiseen. Koulutuspolitiikka 
ja koulutusjärjestelmä voidaan ajatella järjestelmänä, jonka seurauksena 
inhimilliset toimintamahdollisuudet ja yksilölliset valinnat toteutuvat. 
Nussbaumin (2011b, 60–61) mukaan koulutuksen avulla voidaan vahvistaa 
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henkilökohtaista vastuuntuntoa, taipumusta ymmärtää ihmiset yksilöinä 
ja uskallusta esittää eriäviä mielipiteitä. Hyvinvoinnin osatekijöistä ja 
toimintavalmiuksista laadittu lista toimii myös objektiivisen hyvinvoinnin 
arvioinnin mittarina subjektiivisen onnellisuuden tunteen sijaan. (Nussbaum 
2000, 77–89.)
2.2.2 Hyvinvointi ja elämänlaatu
Hyvinvointi ja elämänlaatu mielletään arkipäivässä samaa tarkoittavina 
asioina. Käsitteinä niillä on kuitenkin erilaisia merkityksiä. (Fitzpatrick 
2011, 1–3; Huebner 2004, 4; Räsänen 2011, 66.)
Hyvinvoinnin käsite
Amartya Senin (2009) ja Martha Nussbaumin (2011a) hyvinvointikäsityk-
sen lähtökohtana on ihmisen mahdollisuus elää täyttä elämää ja saavuttaa 
niitä asioita, jotka hänelle ovat mahdollisia. Heidän mukaansa hyvinvointia 
ei voida selittää koetulla mielihyvällä tai käytettävissä olevilla resursseilla, 
vaan hyvinvoinnin perustana ovat toimintamahdollisuudet. Suomessa paljon 
käytetty näkemys hyvinvoinnista pohjaa Erik Allardtin (1976) hyvinvointi-
teoriaan, joka korostaa hyvinvoinnin arvoperusteisuutta ja moniulotteisuutta. 
Teorian vahvuutena onkin pidetty sen tapaa tarkastella ihmisen hyvinvointia 
ja toimintaa eri ulottuvuuksista ja korostaa niiden välistä yhteyttä. (Hirvi-
lammi 2015, 31–32.)
Erik Allardtin teoria on tarveperustainen, jossa hyvinvoinnin lähtö-
kohtana on tarpeiden tyydyttäminen. Hän jakaa hyvinvoinnin elintasoon 
(Having), yhteisösuhteisiin (Loving) ja itsensä toteuttamiseen (Being). 
Elintaso muodostuu tuloista ja varallisuudesta, koulutuksesta, terveydestä, 
työllisyydestä sekä asumistasosta. Yhteisyyssuhteet kuvaavat sosiaalisia suh-
teita, kuten perhe, ystävät ja työtoverit. Itsensä toteuttamisella tarkoitetaan 
mahdollisuuksia toteuttaa ja vaikuttaa omaan elämään sekä vapaa-ajan toi-
minnan mahdollisuuksia. Näiden kolmen ulottuvuuden tasapaino ilmentää 
yksilön yhteiskunnallista toimintakykyä sekä yksilötason hyvinvointia (ks. 
Kuvio 4).
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Kuvio 4. Hyvinvoinnin ulottuvuudet (Allardt 1976, 37–40)
Allardtin (1976, 37–49) mallissa hyvinvointi on tila, jossa ihmisellä on 
mahdollisuus tyydyttää perustarpeensa, minkä Allardt Senin ja Nussbaumin 
tavoin ajattelee hyvinvoinnin lähtökohtana. Tyydytetty tarve voi auttaa yksilöä 
tyydyttämään myös muita tarpeitaan, ja näin malli jäsentää myös resurssien 
tarkastelua. (Allardt 1993, 89–92.) Hirvilammi ja Helne (2014, 2166) ovat 
lisänneet Allardtin esittämään Having, Loving ja Being -jaotteluun Doing-
ulottuvuuden, joka erillisenä ulottuvuutena korostaa ihmisen aktiivista toimin-
taa hyvinvoinnin lähteenä ja toisaalta korostaa Being-ulottuvuuden keskeistä 
merkitystä. Relationaaliseen ihmiskäsitykseen perustuvassa mallissa kestävä 
hyvinvointi ymmärretään Having-ulottuvuuden (elintaso), Doing-ulottu-
vuuden (toiminnan), Loving-ulottuvuuden (suhteet) ja Being-ulottuvuuden 
(läsnäolo) muodostamaksi kokonaisuudeksi. Kestävää hyvinvointia edistävät 
kohtuullinen elintaso, mielekäs ja vastuullinen toiminta, merkitykselliset 
suhteet ja aktiivinen läsnäolo. Mallissa huomioidaan kulttuurisesti vaihtelevat 
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osatekijät. Ne kuvaavat niitä resursseja, yhteyksiä ja toiminnan ja olemisen 
muotoja, jotka edistävät hyvinvointia kestävällä tavalla. (Hirvilammi 2015, 81.)
Hyvinvointi ja toimintamahdollisuudet
Sen ja Nussbaum eivät määrittele toimintavalmiusteoriassaan kovin exipliit-
tisesti hyvinvoinnin päämäärää tai elämäntarkoitusta, mutta he korostavat 
vapautta ja toimijuutta. Heidän ajattelussaan on kuitenkin myös eroavuuksia. 
Senin (2009, 227–230) mielestä vapaus on arvokasta, koska se antaa yksilöille 
mahdollisuuden saavuttaa omia tavoitteitaan ja päättää omasta elämästään. 
Samalla se kuitenkin merkitsee vastuuta ja velvollisuuksia. Senin (2009, 
287–288) mukaan toimintamahdollisuuksien lisääntyminen on hyvinvoin-
nin kannalta merkittävä asia, mutta toimijuus (agency) voi suuntautua myös 
sellaisiin tavoitteisiin, jotka eivät edistä ihmisen hyvinvointia. Allardtin 
tavoin Sen nimeää ihmisen perustarpeiksi riittävän ravinnon, terveyden, 
itsensä kunnioittamisen ja osallistumisen yhteisön elämään, mutta painottaa 
tarpeiden tyydyttämisen sijaan vapautta, toimijuutta ja autonomiaa. (Rob-
neys 2005b, 101; Sen 1999, 75.) Sen (2013, 10–11) jatkaa, että se, mitä me 
ymmärrämme perustarpeilla, voi merkitä ihmisille eri asioita. Jos ihminen 
on pitkään elänyt jatkuvassa ”kurjuuden” tilassa, hänelle koulutus, terveys ja 
lääkehoito ovat luksusta perustarpeiden tyydyttämisen sijaan. Sen vierastaa 
ajatusta siitä, että ihminen ajateltaisiin vain yhteisesti määriteltyjen tarpeiden 
tyydytyksen passiivisina vastaanottajina. 
Martha Nussbaum (2011a, 33–34) kannattaa avoimesti yhteisesti määri-
teltyä käsitystä siitä, mitä toimintamahdollisuuksia ihmisen hyvä elämä pitää 
sisällään ja millaiset toiminnot ovat ihmisen elämässä keskeisiä. Nämä toimin-
tamahdollisuudet ja toiminnat yhdessä mahdollistavat ihmisen kohtuullisen 
elämänlaadun ja yhteiskunnan oikeudenmukaisuuden arvioinnin. Nussbaum 
hylkääkin utilitaristisen hyvinvointikäsityksen, jossa asioita arvotetaan niiden 
tuottaman hyödyn tai voiton perusteella. Terveys, yhteenkuuluvuus, henkilö-
kohtainen koskemattomuus ovat arvokkaita itsessään, eivät vain esimerkiksi 
niiden tuottaman taloudellisen hyödyn vuoksi. Ihmisillä ei ole oikeus vain 
elämään vaan ihmisarvoinen elämä on subjektiivinen oikeus. Riittävillä toi-
mintamahdollisuuksilla ylitetään se kynnys, jonka jälkeen ihmisen voidaan 
katsoa elävän ihmisarvoista elämää. (Nussbaum 2007, 306–309; 2009, 335.)
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Yksilön käytettävissä olevat voimavarat ja kyvyt eivät pelkästään ratkai-
se hänen hyvinvointiaan, vaan merkityksellisempää on se, mitä hän niillä 
saa aikaan. Hyvinvointi muodostuu ihmisen toimijuuden, lähiyhteisön ja 
palvelujärjestelmän antaman tuen synteesinä (ks. Kuvio 5). Inhimilliset 
toimintamahdollisuudet muodostuvat perustarpeiden tyydyttämisestä, 
merkityksellisistä ihmissuhteista, mahdollisuudesta toteuttaa itseään sekä 
mielekkäästä ja vastuullisesta toiminnasta. Institutionaalisten rakenteiden 
(taloudelliset, poliittiset ja sosiaaliset järjestelmät) tehtävänä on luoda 
sosiaalisia, tasavertaisia ja yhtäläisiä mahdollisuuksia. Nämä toimintamah-
dollisuudet ovat perusta hyvinvoinnin toteutumiselle.
Kuvio 5. Hyvinvointi ja toimintamahdollisuudet (mukaillen Björklund & Sarilo-
Siintola 2010, 47.)
Elämänlaadun osatekijät
Onnellinen elämä tarvitsee toteutuakseen suotuisat olosuhteet. Toimintamah-
dollisuusteoriassa elämänlaatu riippuu ihmisen kyvystä ja vapaudesta toteuttaa 
arvokkaaksi kokemiaan toimintoja. Hyvä elämä voi toteutua, kun ihminen 
saa toteuttaa sisäisiä toimintavalmiuksiaan ja kykyjään siinä yhteisössä, jossa 
hän elää. Näin määriteltynä elämänlaatua voidaan arvioida kykypohjaisesti. 
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(Nussbaum 2011a, 19–22.) Robeynsin (2005b, 208) mukaan toimintamah-
dollisuuksien hyödyntäminen elämänlaadun arvioinnissa ei ole ongelmatonta. 
Kun toimintamahdollisuuksia käytetään sosiaalisten indikaattoreiden tavoin, 
tarvitaan menetelmä, joka eksplikoi keskeiset kyvyt. Pelkkä listan kopioiminen 
ei riitä. Räsänen (2011, 73) jatkaa, että koettua mielihyvää ei voida pitää oi-
keudenmukaisena elämänlaadun kriteerinä, koska elämänlaadun kokemus on 
hyvin subjektiivinen. Ulkoisesti näyttäytyvä elämänlaatu voi muiden mielestä 
olla huono, vaikka henkilö itse kokisi oman elämänsä ja vointinsa hyvinä. 
Elämänlaadun ydin muodostuu kaikille ihmisille yhteisten perustarpeiden 
tyydyttämisestä. Perustarpeita ovat emotionaalinen, fyysinen ja materiaa-
linen hyvinvointi, ihmissuhteet, henkilökohtainen kasvu, itsemääräämis-
kyky, sosiaalinen osallisuus ja oikeudet. Elämänlaatu rakentuu psyykkisen, 
emotionaalisen ja kognitiivisen hyvinvoinnin yhdistelmänä. (Reinders & 
Schalock 2014, 292.) Ihmisen osallisuuden ja toimijuuden toteutuminen 
omia kykyjä hyödyntämällä on lähellä myös Nussbaumin (2011a) käsitystä 
inhimillisistä toimintamahdollisuuksista sekä niiden yhteydestä hyvinvoin-
tiin ja elämänlaatuun (ks. Kuvio 6). 
Kuvio 6. Elämälaadun osatekijät (Schalock & Verdugo 2002, 184–187)
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Susanna Eriksson (2008, 176) on tutkinut vammaisten ihmisten elin-
oloja ja heidän arkielämäänsä. Tutkimuksen kohteena ovat olleet koulutus, 
työelämä, toimeentulo ja sosiaaliset suhteet. Hänen tutkimuksensa mukaan 
elämänlaadun käsitteeseen liittyvät vahvasti osallisuuden ja itsenäisyyden 
käsitteet. Jo pienet arjen mikrotasolla tehdyt päätökset, omaehtoinen toi-
minta ja itsemääräämisoikeus tekevät kehitysvammaisen henkilön elämästä 
mielekästä. Leena Matikan (2001) tutkimuksessa kehitysvammaisten sub-
jektiivinen hyvinvointi ja elämänlaatu piirtyivät kahdesta näkökulmasta: 
kaikille ihmisille yhteisistä ihmisoikeuksista sekä yksilöllisesti vaihtelevista 
tekijöistä. Yksilöllisiä tekijöitä olivat esimerkiksi terveys ja ihmissuhteet. 
Ihmisoikeuksiksi nimettiin itsemääräämisoikeus, valinnanmahdollisuudet 
ja turvallisuus. (Matikka 2001, 72–78.) 
Kehitysvammaisten ihmisten elämänlaatu muodostuu samoista teki-
jöitä kuin muidenkin ihmisten elämänlaatu. Elämänlaatuun vaikuttavat 
sekä henkilökohtaiset että ympäristötekijät. Ihmisen kehittyminen on 
mahdollista silloin, kun hän osallistuu toimintaan, joka laajentaa hänen 
kokemuspohjaansa. Tämä mahdollistaa uusien taitojen, tietojen ja kiinnos-
tuksenkohteiden synnyn. (Buntinx & Schalock 2010, 285–286; Schalock 
1997, 246–247.) 
Hoivan ja huolenpidon tarpeista huolimatta kehitysvammaisilla henki-
löillä on halu ja tarve osallistua yhteisönsä elämään ja liittyä yhteiskunnan 
jäseniksi (Kuparinen 2005, 21). Kehitysvammaisen henkilön elämänlaadun 
arvioinnin lähtökohtana voivat olla henkilön oma subjektiivinen kokemus 
elämänlaadustaan, häntä ympäröivän yhteisön käsitys siitä tai nämä molem-
mat. Prägen (2010, 225–227) mukaan objektiiviset hyvinvointia mittaavat 
indikaattorit perustuvat ulkopuolisiin havaintoihin. Subjektiiviset indikaat-
torit ovat ihmisten itsensä esittämiä kokemuksia ja mielipiteitä. Vaikeasti 
kehitysvammaisten ja paljon tukea tarvitsevien henkilöiden elämänlaadun 
arviointi ja sitä koskeva päätöksenteko pohjaa usein muiden tekemiin ar-
viointeihin. Käytännössä nämä muut henkilöt ovat portinvartijan asemassa. 
He toimivat välittäjinä vammaisen ihmisen ja palvelujärjestelmän välillä. 
Heillä on valta ja vastuu määritellä kuinka, miten ja kenen ääni tulee kuul-
luksi. (Carlson 2010, 120–122; Verdugo, Gómez, Arias, Navas & Schalock, 
2014, 76–77.) 
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2.3 Siirtymävaihe ja toisen asteen koulutus 
Ihmisen elämänkulku rakentuu toisistaan seuraavista erilaisista elämänvai-
heista. Yksilön kehitys on elämänrakenteiden lujittamisen ja muuttamisen 
vuorottelua. Erilaiset siirtymävaiheet määritellään dynaamisena prosessina, 
joiden aikana ennakoidaan uutta, rakenteeltaan erilaista elämänvaihetta. 
Siirtymävaiheet ovat myös kehityksellisesti tärkeitä, koska ne mahdollista-
vat fyysisen, sosiaalisen ja psyykkisen itsenäistymisen ja vastuunottamisen 
omasta elämästä (Mänty 2000, 73–74; Stewart 2013, 1–2). Nuorten elämään 
kuuluvia sosiaalisia tapahtumia, joita voidaan kuvata myös siirtymävaiheina, 
ovat lapsuuden kodista irtautuminen, itsenäinen asuminen, ammattiin val-
mistuminen, työpaikan saaminen, naimisiinmeno ja perheen perustaminen 
(Ahponen 2008, 22; Wehman 2011a, 4). Suuret elämänmuutokset ovat 
merkittäviä hetkiä jokaisen ihmisen elämässä. Henkilölle, jonka elämää 
rajoittaa jokin sairaus tai vamma, nämä elämän muutosvaiheet voivat olla 
erityisen haastavia. Vaikeudet kognitiivisissa, sosiaalisissa ja arkielämän 
taidoissa haastavat myös siirtymävaiheissa. (Floyd, Costigan & Piazza 2009, 
31–32; Glidden, Ludvig & Grein 2012, 220–221; Haber, Karpur, Deschenes 
& Clark 2008, 488–450; Lappalainen & Hotulainen 2007, 243–244.) 
Kohtaamme elämässämme erilaisia siirtymiä. Wehmeyer ja Webb (2012, 
3–5) määrittelevät nämä siirtymät vertikaalisina ja horisontaalisina. Ver-
tikaaliset siirtymät ovat ihmisen elämänkulkuun ja kehitykseen liittyviä 
normatiivisia ja ennustettavia tapahtumia, kuten koulun aloittaminen, 
siirtymät koulutusasteelta toiselle ja aikuisuuteen kasvaminen. Horison-
taaliset siirtymät viittaavat muutoksiin yhdestä tilanteesta toiseen, eivätkä 
ne ole ikäsidonnaisia. Opetuksen siirtyminen kohti integroituneempaa ja 
inklusiivisempaa muotoa on esimerkki horisontaalisesta siirtymästä. Tässä 
tutkimuksessa kehitysvammaisten nuorten elämässä tapahtuvia siirtymiä 
tarkastellaan vertikaalisina tapahtumina, jotka liittyvät nuorten koulu-
tuksellisiin siirtymiin ja aikuisuuteen kasvamiseen. Nämä koulutukselliset 
siirtymät ilmenevät suorina tai epäsuorina siirtyminä. Siirtymät voivat olla 
myös koulutussektorin sisäisiä tai niiden välisiä siirtymiä. Lisäksi siirtymät 
voivat olla koulutusalan sisällä tai koulutusalojen välillä tapahtuvia siirty-
miä. (Harris & Rainey 2009, 42–58.) Ammatillista koulutusta koskevat 
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uudistukset merkitsevät kehitysvammaisille nuorille myös horisontaalisia 
siirtymiä. Tässä tutkimuksessa koulutuksellisia siirtymiä tarkastellaan siir-
tyminä peruskoulusta toiselle asteelle, valmentavien koulutusten sisällä ja 
valmentavien koulutusten välillä tapahtuvina siirtyminä.
Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä peruskoulun ja toisen asteen 
välinen nivelvaihe on tämänhetkisen koulutuspoliittisen keskustelun 
ajankohtaisimpia käsitteitä. Nivelvaihe voidaan suppeasti määritellä kahden 
koulutusasteen väliseksi taitekohdaksi, kun käsitteitä käytetään kuvattaessa 
nuoren tai aikuistumassa olevan ihmisen siirtymistä perusopetuksesta toisen 
asteen koulutukseen tai toiselta asteelta eteenpäin. Nykyisin nivelvaihe ku-
vataan siirtymävaiheena, jonka aikana nuoret tekevät omaa tulevaisuuttaan 
koskevia koulutus- ja ammattiurien valintoja ja ratkaisuja. Nivelvaiheeseen 
liittyy paitsi odotuksia ammatinvalinnasta ja jatko-opinnoista myös arviota 
erilaisista riskeistä, kuten opintojen keskeytyminen ja syrjäytymiskehitys. 
(Dee 2006, 3; Hämäläinen-Luukkainen 2004, 2–5; Vehviläinen 2006, 31–32.)
Eri kouluasteiden nivelvaiheissa koulusta putoamisen riski ja syrjäytymis-
riski ovat suuria. Siirtymävaiheessa esiintyvien ongelmien vaikutus nuoren 
koulusuhteen ja motivaation muodostumiseen voivat olla pitkäaikaisia. Ver-
taisryhmän muuttuminen tai sen ulkopuolelle jääminen sekä yksinäisyys ovat 
riskitekijöitä ja saattavat johtaa eristäytymiseen. Onnistunut siirtymävaihe 
vastaavasti luo pohjaa koko myöhemmälle koulutusuralle. (Hämäläinen-
Luukkainen 2004, 16–17; Jylhä & Lämsä 2010, 12.) Myös Lappalainen 
ja Hotulainen (2007, 242–254) toteavat, että toisen asteen koulutuksen 
ja työelämän ulkopuolelle jääminen heti perusopetuksen jälkeen on yksi 
keskeinen tekijä, joka vaikeuttaa yhteiskuntaan sopeutumista. Erityisesti 
niillä nuorilla, joilla on peruskoulun aikana paljon tuentarpeita, toisen asteen 
koulutukseen ja työelämään siirtyminen on keskimääräistä hankalampaa, ja 
tuen ja ohjauksen tarve siirtymävaiheissa on suurempi. Erityisen tuen tarpeet 
ovat näyttäneet myös olevan osittain yhteydessä nuorten koulutusvalintoihin. 
Akateemisesti vähemmän haastavaan koulutukseen suuntautumalla on py-
ritty ennaltaehkäisemään mahdollisia epäonnistumisia opiskelussa. Äärelän 
(2012, 36) mukaan perusopetuksesta poistunut hallinnollinen jako ala- ja 
yläasteisiin on osaltaan vastannut edellä kuvattuun haasteeseen, ja toimin-
nallisina muutoksina ovat syntyneet yhtenäiset peruskoulut ja opettajien 
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liikkuvuus. Opettajien hankkima kaksoispätevyys mahdollistaa esimerkiksi 
luokanopettajan opettamisen yläkoulussa. 
Suomessa ohjaustoiminnan viitekehyksenä on elinikäinen ohjaus. Elin-
ikäisen ohjauksen tavoitteena on auttaa yksilöä tunnistamaan omat kykynsä, 
osaamisensa ja kiinnostuksen kohteensa, tekemään tarkoituksenmukaisia 
koulutuksellisia ja työuraan liittyviä päätöksiä sekä hallitsemaan yksilöl-
lisiä polkujaan opiskelussaan, työssä ja muussa toiminnassa (Rinkinen & 
Siippainen 2012, 9–10).
2.3.1 Erityistä tukea tarvitsevien koulutussiirtymät
Erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden koulutukseen hakeutumisen prosessi 
rakentuu ajatukselle erityisen tuen tarpeesta. Ohjaukseen on tarjolla ylimää-
räisiä resursseja ja siihen osallistuu useita asiantuntijoita. Erityistä tukea 
tarvitsevien opiskelijoiden siirtymissä korostuvat ohjauksen ja suunnittelun 
yksilöllisyys. Koulutusvalintojen räätälöidyt valinnat ja hakuprosessien eri-
tyisyys tuottavat tietoa nuorten päätöksenteon tueksi. Edellä kuvattu yksilöl-
linen ohjaus voidaan kuitenkin tutkijoiden mukaan nähdä prosessina, jossa 
nuorten koulutuspolkuja sovitetaan erityisopetusjärjestelmän rakenteisiin 
ja käytäntöihin. Yksilö ja hänen henkilökohtaiset valintansa, kiinnostuksen 
kohteensa ja tarpeensa sijoitetaan valmiina oleviin erityisopetuksen raken-
teisiin. Nämä rakenteet määrittävät, miten yksilöiden tarpeisiin vastataan. 
(Hakala ym. 2013, 194–195.)
Erityistä tukea tarvitsevien opiskelijoiden on mahdollista ammatillisen 
koulutuksen lisäksi hakeutua perusopetuksen vapaaehtoiseen lisäopetukseen 
tai valmentavaan ja kuntouttavaan opetukseen ja ohjaukseen. Kuviossa 7 
kuvaan peruskoulun jälkeisiä vaihtoehtoisia opintopolkuja. 
Lisäopetusvuoden tarkoituksena on parantaa opiskelijan mahdollisuuksia 
päästä toisen asteen koulutukseen kehittämällä omia opiskeluvalmiuksia ja 
toisen asteen opinnoissa tarvittavaa tietopohjaa. Lisäopetusvuodella voi olla 
ratkaiseva merkitys nuoren kehitykselle kriittisissä siirtymävaiheessa perus-
opetuksesta toiselle asteelle. Lisäopetusvuosi vaikuttaa niiden oppilaiden 
koulumenestykseen ja opiskelumotivaatioon, joiden heikko yläasteaikainen 
koulumenestys selittyy voimakkaalla puberteettivaiheella ja runsailla pois-
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saoloilla. Lisäopetusvuoteen voidaan päätyä, jos 1) oppimista vaikeuttaa 
jokin vamma tai sairaus, 2) nuori ei pääse opiskelemaan tai 3) hän ei ole 
















kuntouttava opetus ja 
ohjaus erityistä tukea 
tarvitseville opiskelijoille
Kuvio 7. Erityistä tukea tarvitsevien vaihtoehtoiset opintopolut (Lämsä 2012, 9)
Vammaisten opiskelijoiden valmentava ja kuntouttava opetus ja ohjaus 
ovat nivelvaiheen koulutusta, jonka tavoitteena on turvata jatkokoulutus-
mahdollisuudet ammatilliseen peruskoulutukseen tai siirtymiseen työelä-
mään ja oman elämän hallintaan (Opetussuunnitelman perusteet 2010, 
56–57; Veivo 2010, 16). Valmentavaa ja kuntouttavaa opetusta voidaan jär-
jestää vammaisille opiskelijoille ammatillisen peruskoulutuksen yhteydessä 
ja koulutus perustuu ammatilliseen koulutuksesta annettuun lakiin (630/98). 
Opetuksen tehtävänä on antaa vammaisuuden, sairauden, kehityksessä vii-
västymisen, tunne-elämän tai muun syyn vuoksi erityistä tukea tarvitsevalle 
opiskelijalle valmiuksia ammatilliseen koulutukseen, työhön sijoittumiseen 
ja oman elämän hallintaan. Opiskelijan tilanteesta riippuen valmentava ja 
kuntouttava opetus ja ohjaus voi olla joko ammatilliseen peruskoulutukseen 
(Valmentava I) tai työhön ja itsenäiseen elämään valmentavaa (Valmentava 
II) opetusta ja ohjausta. Koulutuksen järjestäjä päättää kumpaan koulutus-
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ryhmään henkilö valmentavassa ja kuntouttavassa opetuksessa ja ohjauksessa 
kuuluu. (Opetussuunnitelman perusteet 2010, 7; Veivo 2010,15–17.) Tämän 
tutkimuksen valmistumisen aikana astuivat 1.8.2015 voimaan ammatillista 
erityisopetusta koskevat määräykset, joissa ammatillisen peruskoulutuksen 
yhteydessä voidaan järjestää kahta tutkintoon johtamatonta valmentavaa 
koulutusta, jotka ovat ammatilliseen peruskoulutukseen valmentavaa kou-
lutusta (VALMA) sekä työhön ja itsenäiseen elämään valmentavaa kou-
lutusta (TELMA). Nämä koulutukset korvaavat aikaisemmat valmentavat 
koulutukset. (Opetushallitus 2015a; 2015b.) 
Valmentavien koulutusten tavoitteena on valmistaa, valmentaa, kuntouttaa 
tai ohjata opiskelijoita ammatilliseen peruskoulutukseen ja/tai työelämään. 
Niemi ja Kurki (2013, 204) analysoivat valmentavia koulutuksia pedago-
gisen, terapeuttisen ja yhteiskunnallisen vallan käsitteiden näkökulmista. 
Heidän mukaansa pedagoginen valta näyttäytyy valmentavien koulutusten 
pyrkimyksessä valmentaa, valmistaa ja kuntouttaa opiskelijoita ammatilliseen 
koulutukseen sopiviksi. Terapeuttinen valta pohjautuu voimassa olevien 
opetussuunnitelmien opiskeltaviin osa-alueisiin. Esimerkiksi toimintakyvyn 
edistäminen tähtää opiskelijoiden itsetuntemuksen vahvistamiseen ja itsensä 
löytämiseen. Yhteiskunnallinen valta toteutuu vasta silloin, kun opiskelija 
onnistuu kiinnittymään ammatilliseen tutkintoon tähtäävään koulutukseen 
ja sen kautta työelämään. 
Valmentaviin koulutuksiin hakeutuvat opiskelijat jakaantuvat niihin, jotka 
tulevat suoraan peruskoulusta ja niihin, joilla on takana jo opintoja tai niiden 
yrityksiä toisen asteen koulutuksissa. Valmentavissa koulutuksissa painote-
taan yksilöllistä lähestymistapaa ja lähes kaikki valmentavan koulutuksen 
opiskelijat tarvitsevatkin opinnoissaan runsaasti tukea. (Lämsä 2010, 29.) 
Käsitteinä ”erilaisuus” ja ”yksilöllisyys” olisi kuitenkin erotettava toisistaan. 
Kaikkonen (2008, 34–41) toteaa, että ”erilaisuus” käsitteenä kohdentuu aina 
jonkin asian tai ominaisuuden tarkasteluun suhteessa toiseen, kun vastaavasti 
”yksilöllisyys” on oppimista koskevassa keskustelussa ollut kestoteemana viime 
vuosikymmenien aikana. Käytetty kieli ja käsitteistö muovaavat käsityksiä eri-
laisuudesta ja vammaisuudesta ja siten myös toimintatapoja. Miettisen (2008, 
150) mukaan koulutuksen kehittämisen ja alueellisen yhteistyön näkökulmasta 
olisi oleellista, että käsitteistö saataisiin eri oppilaitoksissa yhtenäisemmäksi. 
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Valmentavaan ja kuntouttavaan opetukseen ja ohjaukseen sisältyy useita 
erityispiirteitä, jonka vuoksi koulutusta tulee tarkastella laaja-alaisesti ja ke-
hittää kokonaisuutena. Valmentavassa koulutuksessa koulutuksen järjestäjän 
tehtävänä ovat esimerkiksi oppituntien ulkopuolella tapahtuvan toiminnan 
järjestäminen, asumisvalmennuksen järjestäminen, opiskelijoiden sosiaalis-
ten taitojen kehittäminen ja kokonaisvaltainen elämään valmentautuminen. 
( Jauhola & Miettinen 2012, 109–110; Raudasoja 2006, 11–12; Veivo 2010, 
16–17.) Oppituntien ulkopuoliset toiminnat tarjoavat monipuolisia oppi-
miskokemuksia. Ne auttavat oppimispolkujen muovautumisessa kehittämäl-
lä yhteenkuuluvuuden tunnetta ja vahvistamalla opiskelijan ja oppilaitoksen 
henkilökunnan sekä muiden opiskelijoiden välistä yhteyttä. (Swedeen, 
Carter & Molfender 2010, 38–42.) Valmentavissa koulutuksissa korostuvat 
arkipäivän taitojen hallinta sekä vapaa-ajan ja elämänhallinnan tuen mer-
kitys. Päivittäiset arjen toiminnat mahdollistavat luontevan harjoittelun 
kohti aikuisuutta. Arjen tilanteissa syntyneet sosiaaliset kontaktit toimivat 
suojaavina tekijöinä esimerkiksi syrjäytymistä vastaan. (Gorter, Stewart & 
Woodbury-Smith 2011, 757–761.)
Onnistuneella nivelvaiheen ohjauksella on merkitystä nuoren kannalta 
mielekkäiden koulutusalavalintojen kartoittamisessa. Vehviläinen (2006, 31) 
sekä Rantanen ja Vehviläinen (2007, 55) kuvaavat siirtymävaihetta toisen 
asteen koulutukseen sosiaalisena tilana, jossa nuoren lisäksi on mukana tar-
vittava ja riittävä ohjaus- ja tukihenkilöstö. Yhteistyön eri toimijoiden välillä 
tulisi olla ongelmatonta ja joustavaa. Ohjaukseen kohdistuvien haasteiden 
on ajateltu olevan seurausta sekä koulutusjärjestelmässä toteutuneista uu-
distuksista että työelämässä ja yhteiskunnassa laajemminkin tapahtuneista 
muutoksista. Yksilöllisyyden korostumisen myötä henkilökohtaiset opinto-
ohjelmat ja yksilölliset opintopolut ovat tulleet keskeisiksi. Ohjausvastuun 
jakamisessa ohjaus tulisi ajatella osana koko oppilaitoksen toimintakulttuu-
ria. Opinto-ohjauksen roolia ja asemaa tulee selkiyttää opetussuunnitelman 
tavoitteiden suuntaisesti. (Pietikäinen 2007, 130–132.) 
Siirtymävaihetta on Suomessa tutkittu yleisellä tasolla. Siirtymävaihetta 
perusopetuksesta toisen asteen opintoihin on kuvattu ja tutkittu muun mu-
assa erilaisin hankkein ja selvityksin (ks. Hotulainen & Lappalainen 2005; 
Niemi, Mietola & Helakorpi 2010; Pirttiniemi 2000). Tutkimusten näkökul-
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mana on ollut enemmänkin ongelmakohtien ja koulutuksen lopputulosten 
kuvantaminen kuin itse siirtymävaiheen merkityksen tutkiminen (Mänty 
2000, 38). Siirtymävaiheen merkitystä erityistä tukea tarvitsevan opiskelijan 
elämänhallinnan näkökulmasta on tarkasteltu muutamissa tutkimuksissa 
(ks. esim. Ahponen 2008; Hakala 2010; Hyytiäinen 2012; Kuronen 2010; 
Lappalainen 2000; Äikäs 2012).
Siirtymävaihe lapsuudesta ja nuoruudesta aikuisuuteen on yhä suositumpi 
tutkimuksen kohde Yhdysvalloissa. Siellä on vuosittain yli 500 000 nuorta 
siirtymässä lapsille kohdennetuista palveluista aikuisille suunnattuihin pal-
veluihin. (Bloom ym. 2012, 213–217). Yli 30 vuoden ajan siirtymävaiheen 
tutkimukselliset teemat ovat kohdistuneet siirtymävaiheeseen liittyviin 
yksilö- ja ympäristötekijöihin, toisen asteen koulutukseen pääsyyn ja esi-
merkiksi työelämään sijoittumiseen koulutuksen jälkeen. Nykytutkimuksessa 
kehitykselliset siirtymät ymmärretään monimuotoisina prosesseina, joissa 
yksilön omat persoonalliset taidot sekä yksilön ja ympäristön (perhe, vertais-
ryhmä, palvelut) välinen vuorovaikutus ovat merkityksellisiä. (Stewart 2013, 
1–3.) Siirtymävaiheisiin kohdistuvan tutkimuksen merkitys on keskeinen 
pyrkiessämme saavuttamaan yhä inklusiivisemman yhteiskunnan (Stewart, 
Gorter & Freeman 2013, 3–5). Yhdysvalloissa, Iso-Britanniassa ja Kanadassa 
tutkimuksellinen painopiste on siirtynyt yksilön ongelmien kuvaamisesta 
siirtymävaiheen suunnittelun prosessiin ja siihen liittyviin toiminnallisiin 
malleihin. Seuraavaksi tarkastelen lähemmin siirtymävaiheen suunnittelua. 
 
2.3.2 Siirtymävaiheen suunnittelu
Siirtymävaihe on prosessi, jossa nuori vähitellen omaksuu uusia rooleja ja 
mukauttaa jo olemassa olevia. Onnistunut siirtymävaihe ja sen suunnittelu 
mahdollistaa sen, että nuori voi omaksua haluamiaan rooleja. Hyvä siirty-
mävaihe sisältää suunnittelun, täytäntöönpanon ja arvioinnin. (Wehman 
2011a, 14.) Siirtymävaiheen suunnittelu ja siihen valmistautuminen on 
hyvä aloittaa riittävän varhaisessa vaiheessa. Nuoren oma osallisuus suun-
nittelussa, pohdinnassa ja päätöstenteossa on keskeistä. Myös perheen rooli 
on ratkaiseva. Siirtymän kaikissa vaiheissa vastuu jakaantuu nuoren, hänen 
huoltajiensa ja ammatti-ihmisten kesken. Riittävän laaja-alainen siirtymä-
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suunnitelma tähtää tarvittavan tuen ja palveluiden jatkuvuuteen nuoren 
elämässä. (Hyytiäinen, Kokko, Mäki, Pietiläinen & Virtanen 2009, 88–89; 
Wehmeyer & Webb 2012, 8–9.)
Siirtymävaiheen suunnittelussa tulisi huomioida toisen asteen koulu-
tuksen vaihtoehdot tai ammatillisen koulutuksen mahdollisuudet tulevai-
suudessa, asumisen eri muodot, taloudellinen tilanne sekä yhteisöön liitty-
misen resurssit. Onnistunut siirtymävaihe edellyttää opettajille suunnatun 
täydennyskoulutuksen ja siirtymävaiheisiin soveltuvien arviointimenetelmi-
en kehittämistä, vuorovaikutuksen lisäämistä vammaisen, hänen perheensä 
ja palveluiden tarjoajien välillä sekä ammatillisen koulutuksen puolella 
järjestäytymistä yhteistyön että paremman työnjaon kautta. (Nuehring & 
Sitlington 2003, 23–33.) 
Myös Kuronen (2010) ja Nykänen (2010) ovat saaneet vastaavanlaisia 
tuloksia omissa tutkimuksissaan. Onnistuneen siirtymävaiheen ja opiske-
lun keskiössä on henkilökohtainen ja pitkälle ulottuva opintosuunnitelma. 
Pirstoutuneiden ohjauspalveluiden ja opinto-ohjaajille kasaantuneiden 
ohjauksen vastuun sijaan onnistunut opintopolku muodostuu kokonaisval-
taisesta ohjauksesta ja toimintatavoista, joissa yhteisvastuullisella ja hyvin 
johdetulla ohjausverkostolla turvataan kaikkien opiskelijoiden ohjaus. (Kuro-
nen 2010, 335; Nykänen 2010, 256–262.) Kun siirtymävaiheen suunnittelu 
aloitetaan riittävän varhaisessa vaiheessa, se tukee nuoren koulutuksellista 
ja ammatillista minäkäsitystä. Syntyneiden ongelmien korjaamisensijaan 
tulisi keskittyä ennalta ehkäiseviin tukitoimiin, joilla tavoitettaisiin ne 
nuoret, jotka eivät itse osaa hakeutua tukipalveluiden piiriin ja jäävät näin 
tuen ulkopuolelle. (Lappalainen & Hotulainen 2007, 254.) Äikäksen (2012, 
75) mukaan vammaisille nuorille sopivien koulutusten vähäinen määrä ja 
kuntien erilaiset käytännöt järjestää koulutusta sekä alueellisesti toimivien 
tukimallien puuttuminen aiheuttavat eriarvoistumista koulutuksellisissa 
siirtymävaiheissa ja niiden tukemisessa.
Siirtymävaiheen suunnittelussa ja tuen mallintamisessa Yhdysvallat on 
ollut edelläkävijä painottaen yksilöllisyyden ja itsemääräämisen näkökulmaa. 
Yksilökeskeinen suunnittelu korostaa ihmisen huomioimista diagnoosin 
takaa. Mallin taustafilosofiana on voimaantumisteoria. Voimaantumisen 
(empowerment) perustana on näkemys mahdollisuudesta vaikuttaa omien 
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asioiden hoitoon, päätöksentekoon ja päätösten toimeenpanemiseen. Mal-
lissa korostuu yhteiskunnallinen ja yhteisöllinen näkökulma. Yksilökeskei-
sellä suunnittelulla on vahva yhteys sosiaaliseen vammaiskäsitykseen, jonka 
mukaan ympäristöä ja palveluita sekä ihmisten asenteita tulisi kehittää 
niin, että myös vammaiset ihmiset voisivat elää tavallista elämää. (Hintsala 
& Rajaniemi 2010, 8–9; 2012, 31–35.) Yksilökeskeisen lähestymistavan 
tavoitteena on vammaisen henkilön voimaannuttaminen omaa elämää 
koskevissa asioissa eli toisin sanoen henkilön oman äänen ja mielipiteiden 
aito kuuleminen (Seabrooks-Blackmoore & Williams 2012, 91–92).
Vuonna 2004 yksilöllinen opetussuunnitelma Individualised Educational 
Plan (IEP, vrt. HOJKS Suomessa) tuli lakisääteiseksi Englannissa. Yksi-
löllisen suunnitelman lähtökohtana ovat yksilön henkilökohtaiset tarpeet 
ja kyvyt, mielenkiinnon kohteet ja toiveet. Arvioinnissa tulisi tunnistaa 
vahvuudet ja tuen tarpeet nyt ja tulevaisuudessa. Myös tulevan toimintaym-
päristön arviointi on tärkeää. Yksilöllinen suunnitelma on laadittava kaikille 
16-vuotiaille tai sitä vanhemmille vammaisille henkilöille ja se sisältää 
myös siirtymävaiheen suunnittelun lähtökohdat ja periaatteet tarvittavista 
koulutuksen jälkeiseen toimintaan tähtäävistä palveluista. Suunnitelman 
tavoitteena on valmistaa nuorta jatko-opintoihin, työhön ja itsenäiseen 
elämään. Myös muut tekijät, kuten hakijan persoonallisuus ja motivaatio, 
ovat tärkeitä, mutta edellä mainitut asiat luovan opetussuunnitelman pe-
rustan. (Kirkendall, Doueck & Saladino 2009, 434–435; Wehman 2011a, 
4–5, 76–78; Wehmeyer & Webb 2012, 6–8.)
Laadukkaan siirtymävaiheen suunnittelun onnistumisen tae on ymmärrys 
siitä, että yksilölliset vahvuudet ja tuen tarpeet ovat keskeisiä tekijöitä siirty-
mävaiheen suunnittelussa (vrt. Karan ym. 2010; Neubert & Leconte 2013). 
Opiskelijan vahvuudet voivat joko vahvistua tai heikentyä siirtymäprosessin 
aikana (Carter, Brock & Trainor 2014, 251–253). Epsteinin, Rudolphin ja 
Epsteinin (2000, 50–52) mukaan vahvuuksia korostava siirtymäsuunnitelma 
mahdollistaa opiskelijan osallisuuden ja oppimistulosten vahvistumisen. 
Myös Thompson, Wehmeyer ja Huges (2010, 168–172) toteavat, että vah-
vuuksien korostaminen arvioinnissa mahdollistaa vahvuuksien ja tarpeiden 
rinnakkaisen tarkastelun. Siirtymävaiheen suunnittelussa on hyvä arvioida 
opiskelijan tilannetta moniammatillisesti. Jos siirtymävaiheen suunnittelu 
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perustuu yhteen tiedonlähteeseen, näkemys kokonaisuudesta voi jäädä 
kapea-alaiseksi. Hyvä siirtymävaiheen suunnittelu sisältää neljä ulottuvuutta, 
jotka olen nimennyt osallisuudeksi, jatkuvuudeksi, yhteistyöksi sekä riittävän 
ja ajanmukaisen tiedon saamiseksi (ks. Kuvio 8).
Kuvio 8. Siirtymävaiheen suunnittelun osa-tekijät
Vuonna 1990 voimaan tulleessa Individuals with Disabilities, Education 
Act (IDEA) -laissa painotetaan julkisen koulutuksen lisäksi siirtymä-
vaiheen suunnittelun merkitystä kehitysvammaisten ihmisten kohdalla. 
IDEA (2004) korostaa siirtymävaiheen suunnittelussa opiskelijan osalli-
suutta (ks. myös Seabrooks-Blackmoore & Williams 2012, 95). Osallisuus 
voidaan määritellä voimaantumisena tai valtaistumisena, syrjäytymisen ja 
osattomuuden vastakohtana (Piiroinen 2007, 5–7) sekä kokemuksena, joka 
pohjaa tasavertaiseen kumppanuuteen, vastavuoroiseen vuorovaikutukseen 
ja yhteistyöhön (Helminen 2006, 205–206). Osallisuus edustaa myös toisen 
asteen erityisopetuksen vakiintumassa olevia käytäntöjä (Martin, Zhang & 
Test 2012, 56–57). Osallisuus mahdollistaa sen, että vammainen nuori voi 
oppia ja harjoitella käytännössä oman elämän suunnittelun taitoja ja pää-
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töksentekotaitoja. Osallistuminen siirtymävaiheen suunnitteluun vahvistaa 
ja lisää nuoren itsemääräämistunnetta. (Martin ym. 2012, 65–69; Neubert 
& Leconte, 2013, 72; Wehmeyer 2007, 157–158.) 
Jatkuvuudella tarkoitetaan sitä, että siirtymäsuunnittelu on joustavaa ja 
saumatonta ja että se huomioi nuoren ja perheen erilaiset ja muuttuvat ti-
lanteet. Siirtymäsuunnitelma tulisi ymmärtää koko elämänkulkua koskevana 
suunnitelmana, jossa ennakoidaan tulevat muutokset riittävän varhaisessa 
vaiheessa. (Heslop & Abbott 2007, 493–494.) Jatkuvuus sisältää myös 
siirtymävaiheen ohjauksen ja yhteen sovitetut palvelut, jotka perustuvat 
nuoren yksilöllisiin tarpeisiin ja tavoitteisiin (Targett & Wehman 2011, 
76–77; Wehman 2011a, 4).
Siirtymävaiheen suunnittelussa yhteistyö määrittyy ammatti-ihmisten, 
muiden kehitysvammaisten nuorten vanhempien tai samassa elämäntilan-
teessa olevien henkilöiden kanssa tehtäväksi yhteistyöksi. Ammatti-ihmisten 
kanssa tehtävä yhteistyö perustuu luottamukselliseen ja pitkäaikaiseen 
suhteeseen. Muilta vanhemmilta saatu tuki on sekä käytännöllistä että 
emotionaalista. (Heslop & Abbott 2007, 491–492.) Toimivassa yhteistyössä 
kommunikaatio perustuu vastavuoroiseen tiedonjakamiseen, jossa on mah-
dollisuus esittää kysymyksiä, pyyntöjä ja antaa palautetta. Yhteistyö sisältää 
myös jaetun päätöksenteon. (Wandry & Pleet 2012, 104–109.) Riittävä ja 
ajanmukainen tieto valinnanmahdollisuuksista (esim. opiskelu, asuminen, 
työ, vapaa-aika, muut palvelut) osallistavat nuorta ja hänen perhettään 
siirtymävaiheen suunnittelussa (Heslop & Abbott 2007,493). 
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3 TUTKIMUKSEN METODISET VALINNAT
3.1 Narratiivinen lähestymistapa 
Narratiivisuus on tutkimuksellisena otteena monipuolinen ja sisältää erilaisia 
metodologisia lähestymistapoja (Chase 2005; Creswell 2013; Heikkinen 
2015; Spector-Mersel 2010; Webster & Mertova 2007). Narratiivisen 
tutkimuksen ”väljä” kehikko luo tutkijalle mahdollisuuden valita erilaisista 
lähestymistavoista (Webster & Mertova 2007, 6) kuhunkin tutkimukseen 
ja tutkijan kokemukseen sopivan (Owens 2007, 300).
Narratiivinen tutkimus ottaa lähtökohdakseen kertojan näkökulman. 
Meillä kaikilla on tarve kertomiselle ja merkittävien tapahtumien ja ko-
kemusten organisoinnille (Webster & Mertova 2007, 10). Tutkijana olen 
kiinnostunut niistä merkityksistä, joita nuoret antavat omille kokemuksilleen 
ja niiden tuottamasta tiedosta. Narratiivinen ajattelu siis liittyy ihmisen 
jokapäiväisen arjen tapahtumiin ja sosiaalisiin suhteisiin, ja se tarkastelee 
ihmistä aktiivisena toimijana. Se kohdentuu aikaan ja paikkaan sidottuihin 
kielellisesti tulkittuihin tosielämän ilmiöihin ja tapahtumiin. Tutkimuksen 
keskiössä voivat olla sekä kriittiset että tavanomaiset elämäntapahtumat. 
(Webster & Mertova 2007, 82–83.) Myös Hänninen (2008, 111–112) 
ajattelee, että kertomukset ovat keinoja eheyttää elämää sekä tuottaa joh-
donmukaisuutta ja jatkuvuutta, vaikka ne sisältäisivätkin epämukavuuksia ja 
epäjohdonmukaisuutta. Yksilön ainutlaatuisen näkökulman ymmärtäminen 
on tekstissä tavoiteltavampaa kuin esimerkiksi joidenkin asioiden paikkan-
sapitävyyden tarkistaminen (Erkkilä 2008, 198). 
Tutkimukseni sijoittuu narratiivisesti suuntautuneen tutkimuksen kent-
tään kolmella tavalla. Ensinnäkin tutkimuksessa mukana olevien kehitys-
vammaisten nuorten tuottamat tarinat toimivat tutkimukseni tiedonlähteinä 
ja muodostan niistä uusia tarinoita. Ymmärrän tarinoiden kuvaavan tutki-
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muksessa mukana olevien nuorten kokemusmaailmaa (ks. myös Erkkilä 
2005, 20). Nämä kokemukset ovat usein erityisen merkityksellisiä (Webster 
& Mertova 2007, 3) ja ne sisältävät monia ulottuvuuksia (Perttula 2008, 
136). Tavoitteenani ei ole tuottaa yleistettävää objektiivista tietoa vaan pyrin 
subjektiiviseen, nuorten kokemuksia tulkitsevaan ja ymmärtävään tietoon 
(Bruner 1987, 11–14; ks. myös Savukoski 2008, 48). Narratiivisuus viittaa 
tutkimuksessani myös aineiston analyysiin. Polkinghorne (1995, 6–8) ja-
kaa narratiivisen aineiston analyysitavat kahteen kategoriaan. Narratiivien 
analyysi kohdistuu kertomusten luokitteluun erillisiin luokkiin, esimerkiksi 
kategorioiden avulla. Narratiivisessa analyysissa tuotetaan uusi kertomus 
aineiston kertomusten perusteella. Hyödynnän tutkimuksessani näitä mo-
lempia ulottuvuuksia. 
Ammatillinen orientaatio luo tutkimukselleni myös käytännön lähtö-
kohdan. Uuden tiedon saamisen lisäksi myös tutkimuksen käytännölliset 
arvot ovat narratiivisessa tutkimuksessa merkityksellisiä. (Heikkinen 2015, 
162.) Ammatillisen koulutuksen ja erityisopetuksen muutos 2000-luvulla 
on ollut merkittävä. Kehitysvammaisten nuorten kokemuksia ammatillisesta 
koulutuksesta heidän itsensä kertomina ei myöskään ole tutkittu, joten 
tutkimukseni tuottamalla uudella tiedolla voi olla mahdollisesti merkitystä 
myös koulutusjärjestelmien kehittämistyössä. (Creswell 2013, 72; Erkkilä 
2008, 199–201.) 
Narratiivisessa tutkimuksessa huomio kohdentuu siihen, millä tavalla yk-
silöt antavat merkityksiä asioille autenttisten kertomusten ja tarinoiden väli-
tyksellä. Tutkijana en oleta, että haastateltavien nuorten elämä menee ennalta 
määrättyjen vaiheiden kautta vaan annan tutkittavilleni mahdollisuuden 
kertoa itse elämästään. Tiedon muodostuminen tapahtuu usein dialogisesti 
tutkittavien ihmisten kanssa keskustellen. Tutkijan henkilökohtainen kos-
ketus tutkittaviin parhaimmillaan mahdollistaa yhteisen intersubjektiivisen 
ymmärryksen saavuttamisen. Tutkijana minulla on mahdollisuus osallistua 
tuohon prosessiin ja rakentaa haastateltavien kanssa yhteistä ymmärrystä 
asioista. Haastattelutilanteessa käyttämäni selkokieli loi pohjan yhteiselle 
ymmärrykselle haastateltavien kanssa. 
Tässä tutkimuksessa haastatteluiden avulla keräämäni aineisto muodostuu 
kehitysvammaisten nuorten kertomista tarinoista, heidän henkilökohtaisesta 
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tarinavarannostaan. Tutkijana minulla on vastuullinen tehtävä siirtää nämä 
tarinat uudeksi tarinavarastoksi, jossa lopullinen tarinoiden kokeminen ja 
ymmärtäminen jää lukijan vastuulle. Tarkastelen seuraavaksi lähemmin 
narratiivisuutta ja sen suhdetta tarinaan ja kertomukseen sekä narratiivisen 
tiedon rakentumiseen.
3.1.1 Kertomus, tarina ja narratiivi
Narratiivisen tutkimuksen keskeisiä käsitteitä ovat ”kertomus”, ”kerronta”, 
”tarina” ja ”juoni”. Narratiivisuuden käsite on peräisin latinasta, jossa narratio 
(substantiivi) tarkoittaa kertomusta ja narrare (verbi) kertomista (Heik-
kinen 2015, 151). Suomen kielessä narratiivisuudelle ei ole vakiintunutta 
nimitystä ja narratiivisesta tutkimuksesta puhutaankin sekä kerronnallisena 
että tarinallisena tutkimuksena (Hyvärinen 2004). Kertomus ja tarina ovat 
arkikielessä käytössä olevia käsitteitä, jotka kuitenkin narratiivisessa tut-
kimuksessa saavat eri vivahteita. Kirjallisuustieteissä kertomusta pidetään 
yläkäsitteenä ja tarinaa sen alakäsitteenä. Tarinalla on aika, paikka, tapah-
tumat, henkilöhahmot ja tapahtumien kulku. Tarina kokonaisuudessaan on 
ajassa etenevä tapahtumaketju, jossa osatarinat ovat keskeistä materiaalia. 
(Hänninen 2015, 170.) Kertomusten tapahtumakululla viitataan arkikie-
lessä käytettyyn juonen käsitteeseen (ks. Polkinghorne 1995). Kertomus 
on aina laajempi kokonaisuus, jolla on aina jokin materiaalinen muoto 
(esim. kirjallinen tai suullinen), esittämistapa ja järjestys. (Heikkinen 2015, 
151–153; Heikkinen & Rovio 2007, 115–116; Hyvärinen & Löyttyniemi 
2005, 189–190; Hänninen 1999, 19–21.) 
Monet sosiaalitieteilijät eivät erottele kertomusta ja tarinaa käsitteellisesti 
vaan valitsevat kulloinkin paremmin kieleen sopivan ilmaisun (Hyvärinen 
& Löyttyniemi 2005, 189). Purtilo-Nieminen (2009, 42) toteaa, että narra-
tiivinen lähestymistapa tutkimuksessa mahdollistaa käytettyjen merkitysten 
laaja-alaisen käytön. Tarinan, kertomuksen ja diskurssin käsitteiden 
erottelu auttaa kuitenkin ymmärtämään olennaisen eron kerronnallisessa 
tutkimuksessa. Näiden perusteella voidaan paikallistaa elämäkerrallinen-, 
narratologinen ja narratiivis-diskursiivinen tutkimusote. Kahdelle ensiksi 
mainitulle tutkimusotteelle on yhteistä, että kiinnostuksen kohteena on 
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tarina. Narratiivis-diskursiivinen tutkimusote tulkitsee tarinoita kertomisen 
tapoina tai teksteinä. (Hänninen 2015, 154.) Tässä tutkimuksessa käytän 
kertomuksen käsitettä kuvaamassa niitä tapahtumia, tekoja ja paikkoja, joita 
nuoret ovat minulle kertoneet.
Narratiivisessa tutkimuksessa kertomus on tutkimuksen lähtökohta ja 
sen lopputulos (Heikkinen 2015, 151). Kerrotut tarinat ja kokemukset to-
dentuvat kertomisen kautta ja jokainen kuulija rakentaa oman tulkintansa 
kuulemastaan tai lukemastaan tarinasta (Bruner 2004, 691). Kertomus 
ajatellaan tietämisen muotona, joka avaa näkökulman ihmisen subjektii-
viseen kokemukseen ja sisäiseen maailmaan. Kertomus voidaan määritellä 
myös tavaksi raportoida, ymmärtää ja jäsentää elettyä kokemusta. (Abbott 
2008, 12–14; Hyvärinen 2007, 137.) Kertomuksilla jäsennetään mennei-
syyttä ja arvioidaan tulevaa ja ne tulevat dialogina eläviksi (Frank 2012, 
33). Kerronta on siis aktiivista menneisyyden tulkintaa kerrontahetkestä 
käsin eikä menneisyyden kuvaamista tai heijastamista. Kaikkea puhetta ja 
kirjoitettua tekstiä ei voida pitää kertomuksena (Riessman & Speedy 2007, 
428). Kertomusta voidaan tarkastella tekstin rakenteena, jolloin se sisältää 
elementtejä ainakin kahdesta tapahtumasta ja se käsittelee aikaa, tapahtumia 
tai muutosta. Kun kertomusta tarkastellaan retorisena puhetilanteena, se 
liittyy aina vuorovaikutukseen ja johonkin tilanteeseen. (Alasuutari 2011, 
126–140; Hatch & Wisniewski 1995, 121–123.) 
Narratiiveja on kaikkialla ja ne tarjoavat tutkijoille mahdollisuuden 
tarkastella ihmisten kokemuksia maailmasta kertomusten välityksellä 
(Webster & Mertova 2007, 1–2). ”Kokemus” on narratiivisuuden keskei-
nen käsite (Clandinin & Connelly 2000, 18), sillä kertomukset kuvaavat 
ihmisten kokemusmaailmaa (Perttula 2008, 136). Kokemusta ja tarinaa ei 
ole ilman kieltä. Kieli rakentaa tarinalle semanttisen kieliasun lisäksi tyylin 
ja juonirakenteen. (Bruner 2004, 696.) Polkinghornen (2007, 481) mukaan 
kaikki kokemukset eivät tule ymmärretyiksi sanallisen kuvailun kautta. 
Kokemus voi olla myös ruumiillinen tuntemus, jolloin sitä on vaikea pukea 
sanoiksi. Myös Riessman (2008, 7–9) tunnustaa narratiivien merkityksen 
identiteetin rakentamiselle. Hänen mukaansa narratiiveilla on vaikutusta 
sosiaaliseen vuorovaikutukseen, jota kaikilla kommunikoinnin muodoilla 
ei ole. Narratiivit ovat toiminnallisia, strategisia ja tarkoituksenmukaisia 
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ja niillä on vahva rooli sekä identiteetin rakentamisessa että toimintaan 
rohkaisemisessa.
Abbott (2008, 16–19) määrittelee narratiivien olevan esitys tapahtumasta 
tai sarjasta tapahtumia. Ilman tapahtumaa ei ole toimintaa. Hänen mukaansa 
narratiivi pitää sisällään ajallisen ulottuvuuden, jolloin tapahtuu jotakin. Kun 
tapahtuma esitetään kerronnan avulla, muodostuu niistä kertomus. Jane 
Elliotin (2005, 4) mukaan narratiivien ominaisuuksia ovat kronologisuus, 
tarkoituksenmukaisuus ja yleisölle tuotettu sosiaalisuus. Bruner (1991, 6–18) 
tiivistää narratiivien olevan tilanneherkkiä kertomuksia, joissa tulkitaan 
jälkikäteen jo koettuja tapahtumia ja tarkastellaan niiden välisiä yhteyksiä. 
Kerrotut tarinat ovat kuvausta sekä kertojan että muiden toiminnasta ja ne 
rakentavat kertojan identiteettiä. Tarina vaatii aina kuulijansa ja siten sillä 
on sosiaalinen ulottuvuus. Tätä sosiaalista ulottuvuutta Bruner kutsuu myös 
narratiiviseksi käytännöksi (ks. Gubrium & Holstein 2009). Kuviossa 9 
esitän tiivistetysti kerronnallisen tutkimuksen peruskäsitteet.
Kuvio 9. Kerronnallisen tutkimuksen peruskäsitteet (Heikkinen 2015, 153)
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Kertomusten muotoutumiseen vaikuttavat erilaiset kertomisen ehdot. 
Tullakseen ymmärretyksi tarinankertojan tulee esittää kertomus kielellä, 
jonka vastaanottaja ymmärtää. Niukimmillaan tarina voi olla vain yhden 
sanan mittainen. (Hänninen 2015, 168–169.) Aaltonen ja Leimumäki 
(2010) nostavat narratiiviseen tutkimusotteeseen kertomusten niukkuuden 
näkökulman. He tarkastelevat käsitteitä ”kertomus”, ”kerronta” ja ”kertoja” 
aineistoesimerkkien avulla, joissa erilaiset kielelliset ongelmat ovat näkyvillä. 
He päätyvät siihen, että kerrontatilanne vaikuttaa siihen, millaiset resurssit 
puhuja ottaa ja saa käyttöönsä ja millaiseksi kertomus rakentuu. Kertominen 
ja ymmärretyksi tulemisen kokemukset ovat merkityksellisiä. Niiden avulla 
ilmaistaan, esitetään, kommunikoidaan ja, samalla, kun kerrotaan, myös 
koetaan uusia asioita. (Aaltonen & Leimumäki 2010, 121,146–148.) Tähän 
asiaan palaan aineistonhankintaa kuvaavassa luvussa 3.2.3.
Tässä tutkimuksessa pääpaino on sanoilla ja analyysin kohteena ovat 
nuorten tuottamat sanalliset ja osin kuvalliset ilmaisut. Sanattomalla viestin-
nällä, kuten ilmeillä ja eleillä, ei tässä tutkimuksessa ole merkitsevää roolia. 
Tulososiossa tosin esitän nuorten käyttämät tukiviittomat heidän sanallisia 
vastauksiaan täydentävinä. Nuorten tuottamat kuvalliset tarinat on muutettu 
sanalliseen muotoon haastatteluiden yhteydessä.
3.1.2 Tiedon rakentuminen ja narratiivinen aineisto
Käsitys tiedosta ja tiedonrakentumisesta muodostaa lähtökohtaisen tavan 
huomioida narratiivisuus tutkimuksessa. Brunerin (1986, 1996) kuvaaman 
narratiivisen tietämisen muoto on toisenlainen kuin perinteinen pragmaat-
tinen tai loogismatemaatinen tieto. Pragmaattinen tieto pyrkii vakuuttamaan 
totuudesta. Se pyrkii muodollisiin selityksiin, objektiivisuuteen ja tiedon uni-
versaalisuuteen. Narratiivisessa tietämisessä on kyse pyrkimyksestä vakuuttua 
todellisuuden tuntuisuudesta ja tietäminen on paikallista ja yksittäistä. Bruner 
kuitenkin toteaa, että nämä tietämisen tavat eivät ole toisiaan poissulkevia 
vaan molempia tietämisen tapoja ilmenee rinnakkain, ja parhaimmillaan ne 
täydentävät toisiaan. (Bruner 1987, 11–13; 1996, 39–40, 130–131.) 
Narratiivisessa tietämisessä on yhteistä kiinnostus kerrottuihin ihmisten 
kokemuksiin, minuuteen, minän representaatioihin ja näissä prosesseissa 
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tapahtuviin ajallisiin muutoksiin. (Elliot 2005, 3–6.) Kun haluamme tietää, 
mitä todellisuus on, meidän on tutkittava sitä, kuinka ihmiset tuottavat 
todellisuuden vuorovaikutuksessa. Kulmalan (2006, 76) mukaan kerronta 
on keskeinen asia kokemuksen siirtymisessä. Tarinoiden kertominen on 
ihmisille luonteenomaista ja Kulmala väittääkin ihmisten kokevan itsensä 
ja elämänsä narratiivisin termein. Tutkiessamme kerrottuja kokemuksia 
tutkimme ennen kaikkea niitä merkityksiä, joita kokemukset kieleen tuot-
tavat. Äärelän (2012, 77) mukaan nämä kerrotut tapahtumat ovat kertojalle 
merkityksellisiä asioita ja tapahtumia ja näin ollen konstruktivistisen tietä-
misen näkökulmasta tärkeitä. 
Narratiivisessa tutkimuksessa huomio kohdistuu kertomuksiin eli nor-
matiiveihin tiedon välittäjinä ja rakentajina sekä ammattityössä hyödyn-
nettävinä tiedonvälineinä. Narratiivisuus liitetään usein konstruktivistiseen 
tiedonkäsitykseen, kun halutaan viitata tietämiseen, tiedon luonteeseen 
ja itse tiedonmuodostumisen prosessiin. Narratiivisen lähestymistavan 
mukaisesti tieto maailmasta ja jokaisen ihmisen käsitys oma itsestään ovat 
uudelleen muotoutuvia kertomuksia, jotka muuttavat muotoaan. Tieto on 
siis lokaalista. Sosiaalisen konstruktionismin mukaisesti todellisuus on 
ihmisten välisissä sosiaalisissa prosesseissa, siis arjessa, jota elämme. Todel-
lisuus syntyy ihmisten tulkitsemana, käsitteellistämänä ja kielen avulla. Kieli 
ajatellaan sosiaalisen toiminnan muotona, kieli muodostaa määritelmiä ja 
se määrittää toimintaa, joka vaikuttaa tekoina. (Bruner 1987, 12–16; Burr 
1995, 6; Löytönen 2004, 83–84.) 
Narratiivisuudella voidaan viitata myös tutkimuksen aineiston hankin-
taan. Narratiivista aineistoa voidaan tuottaa kertomuksina (esim. elämäkerta-
aineistot), lyhyinä sanallisina vastauksina (esim. haastattelut) tai numeerisesti 
(esim. Likert–asteikolliset mittaukset). (Chase 2005, 651–670; Polkinghorne 
1995, 6; Riessman 2008, 63.) Aineiston hankinnassa on tärkeää saada ihmiset 
kertomaan oman elämänsä vaiheista vapaasti joko suullisesti tai kirjallisesti 
(Heikkinen 2015, 159). Narratiivinen aineisto ei aina edellytä ehyttä ja juo-
nellista kertomusta vaan aineisto voi olla mitä tahansa kerrontaan perustuvaa 
tuotosta (Alasuutari 2011, 140–141).
Laadullinen tutkimus voi olla myös hyvin kontekstisidonnaista, jolloin 
tutkimusaineisto kerätään niin sanotusti aidossa elämässä. Narratiivisella 
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tutkimuksella ei pyritä tuottamaan objektiivista ja yleistettävää tietoa. Ta-
voitteena ei siis ole tiedon totuudellisuus vaan pikemminkin subjektiivinen 
tieto. (Grey 2009, 166; Hatch & Wisniewski 1995, 116–118; Savukoski 
2008, 48.) Tässä tutkimuksessa olen kiinnostunut siitä, millaisia kokemuksia 
tutkimuksessani mukana olevilla nuorilla on ammatillisista jatko-opinnoista 
ja miten he kuvaavat jatko-opintojen sujuvuutta ja saamaansa tukea. Nar-
ratiiviseen tutkimukseen sitoutumisesta seuraa se, että tämän tutkimuksen 
tuottama tieto kehitysvammaisten nuorten toisen asteen opinnoista ja 
opintojen sujuvuudesta sekä saadusta tuesta ovat subjektiivista ja paikallista. 
(Heikkinen 2015,156–157; Lieblich, Tuval-Mashiach & Zilber 1998, 8.)
3.2 Tutkimusaineisto
Tässä luvussa kuvaan tutkimukseni kohdealueen ja esittelen tutkimukseni 
henkilöt ja tutkimusaikataulun. Lisäksi kuvaan tutkimusaineiston hankinnan 
ja aineiston analyysin.
3.2.1 Tutkimuksen kohdealue
Lappi on Suomen pohjoisin maakunta, joka muodostuu kuudesta seutu-
kunnasta ja 21 kunnasta, joista kaupunkeja on neljä: Rovaniemi, Kemi, 
Tornio ja Kemijärvi. Lappi on pinta-alaltaan suurin Suomen maakunnista 
ja kattaa 29 % koko maan pinta-alasta. Etäisyydet sekä maakunnan sisällä 
että valtakunnan keskuksiin ovat pitkät. Lapin väestön koulutustaso on 
kasvanut ja ero koko maahan verrattuna on kaventunut. Lappi on harvaan 
asuttua aluetta. Suurimmat väestökeskittymät ovat Rovaniemen ja Kemi-
Tornion kaupunkiseudut, joissa asuu kaksi kolmasosaa alueen väestöstä. 
(Kivekäs 2012, 14; Lapin aluehallintovirasto 2012, 15–18.) Pohjoisimman 
Suomen koulutustilannetta leimaavat siten suuri maantieteellinen pinta-ala 
ja harva oppilaitosverkosto. 
Koulutuksella ja osaamisella on keskeinen merkitys nykyisessä alu-
eellisessa kehittämistyössä Lapissa. Alueellisen koulutusjärjestelmän on 
ennakoitava yhteiskunnassa ja työelämässä tapahtuvia muutoksia. Kou-
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lutuspalvelujen saatavuus turvaa maakunnan asuttuna pysymisen ja tukee 
ihmisten elämää siellä. (Kivekäs 2012, 9–11.) Koulutuksen saavutettavuus 
ja koulutuksellinen tasa-arvo ovat tämän tutkimuksen näkökulmasta 
keskeisiä koulutuksen kehittämiskohteita. Koulutuksen ja tutkimuksen 
kehittämissuunnitelmassa vuosille 2011–2016 on asetettu tavoitteeksi 
koulutustakuu eli perusopetuksen jälkeisen koulutuspaikan turvaaminen 
koko ikäluokille. Lisäksi tavoitteeksi on kirjattu myös perusopetuksen 
jälkeisen koulutuksen tarjonnan riittävyys. (Koulutus ja tutkimus vuosina 
2011–2016, 31–32.)
Lapissa toimii viisi ammatillista oppilaitosta. Ammatillisen koulutuksen 
järjestäjiä on neljä ja kolmella kansalaisopistolla on ammatillisen koulu-
tuksen järjestämislupa (Peräpohjolan Opisto Torniossa, Rovala-Opisto 
Rovaniemellä ja Ylitornion Kristillinen opisto). Kemijärven kaupunki on 
ainoa itsenäisesti ammatillisen koulutusta tarjoava kunta Lapissa. Lapin 
ammattiopisto järjestää ammatillista perus- ja aikuiskoulutusta kaikilla 
koulutusaloilla lukuun ottamatta liikunta-, matkailu- ja ravitsemusalaa. 
Saamelaisten kotiseutualueella toisen asteen ammatillisen koulutuksen 
järjestämisestä vastaa valtion ylläpitämä Saamelaisalueen koulutuskeskus. 
Ammattiopisto Luovilla on ammatillista erityisopetusta saamelaisten 
kotiseutualueella: ammatillista perustutkintokoulutusta Ylitorniolla sekä 
valmentavaa ja kuntouttavaa opetusta ja ohjausta Kemissä, Rovaniemellä, 
Torniossa ja Ylitorniolla. Lapissa on kaksi koulutuskuntayhtymää: Rova-
niemen koulutuskuntayhtymä ja Kemi-Tornionlaakson koulutuskuntayh-
tymä. Lapin 21 kunnasta 13 kuuluu kuntayhtymiin. Taulukossa 3 kuvataan 
erityisopiskelijoiden osuutta opetussuunnitelmaperusteisessa koulutuksessa 
Lapin läänissä vuosina 2011–2014. Olen erottanut tilastoista vammaisten 
valmentavan ja kuntouttavan opetuksen. Taulukosta voidaan todeta, että 
opetussuunnitelmaperusteisen ammatillisen peruskoulutuksen opiskelija-
määrät ovat laskeneet tasaisesti. Erityisopiskelijoiden määrä on sitä vastoin 
lisääntynyt. Vammaisten valmentavien ja kuntouttavien opiskelijoiden 
määrän selkeä lasku vuonna 2013 selittyy oppilaitosten rakenteellisilla ja 
hallinnollisilla muutoksilla. (Lapin oppilaitokset 2011–2012, 2012–2013, 
2013–2014.) 
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Taulukko 3. Erityisopiskelijoiden osuus opetussuunnitelmaperusteisessa koulutuk-
sessa Lapissa 2011–2014
3.2.2 Tutkimukseen osallistujat 
Ajatus tämän tutkimuksen tekemisestä syntyi vanhempainillassa, joka 
oli suunnattu peruskoulunsa päättävien nuorten huoltajille. Illan aikana 
huomasin ihmetteleväni, että miksi kehitysvammaisten lasten ja nuorten 
tilanne näyttäytyy peruskoulun päättövaiheessa hyvin erilaiselta kuin muiden 
oppilaiden. Mielenkiintoni tätä asiaa kohtaan oli herännyt. Päätin tutkia 
peruskoulu jälkeisiin jatko-opintoihin siirtyviä kehitysvammaisia nuoria.
Tutkimukseen osallistujat löytyivät sekä ammatillisten yhteyksieni 
että suorien henkilökohtaisten kontaktien kautta. Lähestyin ammatillisia 
oppilaitoksia kirjeellä, jossa kerroin tutkimusideastani. Yhteydenotto am-
matillisiin oppilaitoksiin tuotti yhteensä 18 kontaktia, joista tutkimukseeni 
osallistui 12 nuorta. Olin henkilökohtaisesti yhteydessä kehitysvammaisten 
tukiyhdistykseen, jonka kautta välitin tietoa tutkimuksestani. Tämä tuotti 
suoria yhteydenottoja kaksi, ja näin tavoittamilleni nuorille lähetin kirjallisen 
tutkimuspyyntölomakkeen. Lähetettyjä tutkimuspyyntöjä oli yhteensä 20, 
joista palautui 14. Tutkimuspyyntölomakkeen ovat allekirjoittaneet sekä 
nuori itse että huoltajat. Osa tutkimukseen osallistuneista nuorista olivat 
haastatteluhetkellä alaikäisiä. 
Tutkimukseni kohderyhmä muodostuu siten 14 harkinnanvaraisesti 
valikoidusta perusopetuksensa päättäneestä kehitysvammaiseksi diagnosoi-
dusta nuoresta ja heidän huoltajistaan (ks. Taulukko 4). Tässä tutkimuksessa 
harkinnanvaraisuus kohdentuu sekä tutkimusjoukkoon että tutkimuksen 
paikkaan. Tutkimuksessani olen halunnut pitäytyä Lapin läänin alueella, 
jotta tutkittavien saavutettavuus olisi hyvä. Kun tutkimusjoukko valitaan 
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saavutettavuusperusteella ja tutkimukseen sopivuuden perusteella on ky-
seessä harkinnanvarainen otanta (Eskola & Suoranta 2008, 18; Soininen 
& Merisuo-Strom 2009, 122).
Olen rajannut tutkimukseni ulkopuolelle vaikeimmin kehitysvammaiset 
nuoret, joiden kommunikointitapa on muu kuin puhe tai tukiviittomat. 
Tutkijana pidän omaa kokemustani muista Augmentative and Alternative 
Communication (AAC) -menetelmistä riittämättömänä. Suomessa yleisesti 
käytetty termi on ”puhetta tukeva ja korvaava kommunikaatio” (Ohtonen, 
Huuhtanen & Ylätupa 2010, 99). Muilla puhetta korvaavilla menetelmillä 
tarkoitan tässä yhteydessä Bliss-kieltä ja viittomakieltä. 
Tutkimuksessa mukana olevien nuorten huoltajat asuvat kaikki Lapin 
läänin alueella. He eivät muodosta yhtenäistä ryhmää, sillä tutkimuksessa 
on mukana sekä ydinperheitä että yksinhuoltajaperheitä. Huoltajien am-
matti, ikä ja koulutustausta eivät tässä tutkimuksessa ole oleellista tietoa. 
Tutkimuksessa mukana olevien huoltajien vastaukset olen koodannut nu-
meroin 1–14, mikä on yhteneväinen tutkimukseeni osallistuneiden nuorten 
vastausten koodauksen kanssa.
Seuraavaksi esittelen tutkimushenkilöni. Anonymiteetin turvaamiseksi 
kuvaan tutkimuksessa mukana olevia nuoria yleisellä tasolla. Tässä tutkimuk-
sessa aineiston anonyymisoinnilla tarkoitetaan sekä suorien että epäsuorien 
tunnisteiden poistamista aineistosta ja niiden muuttamista (ks. myös Kuula 
2011, 112). Tutkimuksen alkuvaiheessa päädyin peitenimien käytön sijasta 
käyttämään tutkittavistani numerokoodeja 1–14, joka on samalla nuorten 
haastattelujen järjestys. Lisäksi haastatteluissa esiintyvät paikannimet ja 
ystävien nimet ovat muutettuja.
Tutkimukseen osallistuneiden nuorten iät olivat vuoden 2012 tutkimus-
haastattelussa 17–23 vuoden välillä. Heistä kahdeksalla on perusopetuksen 
päättymisestä vähintään kolme vuotta, kahdella kaksi vuotta ja neljällä alle 
vuosi. Kaikki haastateltavat nuoret yhtä lukuun ottamatta opiskelivat haas-
tattelun ajankohtana. Tutkimuksessa mukana oleville nuorille on kaikille 
laadittu perusopetuksessa henkilökohtaisen opetuksen järjestämistä koskeva 
suunnitelma (PL 642/2010, 17a§) ja oppivelvollisuus on määritelty perus-
opetuslain mukaisesti (PL 642/1998, 25§). Nuoret ovat suorittaneet yhtä 
lukuun ottamatta koko peruskoulun yksilöllisten oppimäärien mukaisesti.
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Taulukko 4. Tutkimushenkilöt
Kaikki tutkimuksessa mukana olevat nuoret liikkuvat ilman apuvälineitä. 
Osa nuorista käyttää päivittäisiin toimintoihin tarkoitettuja apuvälineitä. 
Kaikki nuoret ovat saaneet kehitysvammadiagnoosin joko ennen perus-
koulun alkua tai sen aikana. Lisäksi nuorilla on erilaisia liitännäisvammoja 
ja sairauksia, joiden merkitys tämän tutkimuksen tekemisen kannalta ei 
ole oleellista. Kaikki nuoret kommunikoivat puhuen ja puhe on vieraalle 
ymmärrettävää. Yhdellä nuorella on kuulovamma ja hän käyttää kuuloko-
jetta. Haastateltavista nuorista yksi käyttää puheen tukena tukiviittomia. 
Yksi nuori käyttää PC -kuvia (ks. Häyrynen 2014; Lähteenmäki 2013, 
Sipilä 2009). Kuvien avulla tuetaan puheen ymmärtämisen sekä kielen ja 
vuorovaikutuksen kehitystä. Kuvat tarjoavat myös väliaikaisen viestinnän 
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keinon silloin, kun pelkkä puhe ei toimi riittävän hyvänä vuorovaikutuksen 
ja viestinnän keinona (Launonen 2007, 157). Haastateltavista 12 on saavut-
tanut perusopetuksen aikana luku- ja kirjoitustaidon ja kaksi haastateltavista 
tunnistaa sanoja ja kirjoittaa mallista tai puheen perusteella.
Tutkimuksessa mukana olevien nuorten asumisjärjestelyt olivat hyvin 
samanlaisia. Ensimmäisen haastattelun ajankohtana kaikki nuoret yhtä 
lukuun ottamatta asuivat vielä lapsuudenkotonaan. Yksi tutkimuksessa 
mukana olevista nuorista on sijoitettu avohuollon tukitoimenpiteenä (Laki 
lastensuojelusta 417/2007, 12§) kodin ulkopuolelle. Ensimmäisen haastat-
telun ajankohtana kuusi mukana olevista nuorista asui viikot oppilaitoksen 
asuntolassa opiskelupaikkakunnalla. Kun toinen haastattelu toteutettiin, 
nuorten asumisratkaisuihin oli tullut muutoksia. Tutkimuksessa mukana 
olevista nuorista viisi oli muuttanut pois kotoa kehitysvammaisille tarkoi-
tettuihin ryhmäkoteihin. Yksi nuori oli aloittanut asumisvalmennuksen ja 
kahdeksan nuorta asui vielä lapsuudenkodissaan.
3.2.3 Tutkimuksen aikataulu ja aineiston hankinta
Tutkimukseni käytännön toteutetusta ja aineistonkeruuta kuvaan taulukossa 
5. Olen jakanut tutkimuksen aineistonkeruun kahteen vaiheeseen tutkimus-
haastatteluiden suoritusajankohdan mukaan. Tutkimukseni suunnittelu- ja 
tutkimushenkilöiden kartoittaminen sekä aineistonkeruun ensimmäinen 
vaihe toteutui vuosina 2011–2012 ja tutkimuksen toisen vaiheen aineis-
tonkeruu vuonna 2014.
Tutkimusluvat pyysin kirjallisesti. Tutkimusluvan saatekirjeessä kuvailin 
tutkimuksen tarkoitusta, tutkimusaineiston jatkokäyttöön liittyviä tekijöitä 
sekä korostin tutkimuksen anonymiteettiä ja luottamuksellisuutta. Ruusu-
vuori ja Tiittula (2005, 24) korostavat haastateltavien, ja tässä tutkimuk-
sessa myös huoltajien, oikeutta saada tietoa tutkimuksen tarkoituksesta ja 
toteutuksesta. Tutkimusluvat haastatteluita varten sain kirjallisesti tammi-
helmikuussa 2012 nuorten huoltajilta ja nuorilta itseltään. Tutkimuslupien 
pyytäminen kirjallisesti sekä nuorilta että heidän huoltajiltaan varmistaa sen, 
että tutkimuksessa mukana olevat nuoret ovat ymmärtäneet tutkimusluvan 
merkityksen (Kittelsaa 2014, 4).
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Ensimmäiset tutkimushaastattelut toteutin maaliskuussa 2012. Haastatte-
lussa olivat mukana kaikki 14 nuorta. Tutkimuksen toisen vaiheen haastattelut 
suoritettiin maalis-kesäkuussa 2014. Kaikkien nuorten ja huoltajien suostumus 
jatkohaastattelulle saatiin puhelimitse. Haastatteluista 12 tehtiin nuoren itse 
valitsemassa paikassa ja yksi nuoren omasta toiveesta puhelinhaastatteluna. 
Yhden haastatteluista toteutti nuoren huoltaja, koska nuoren ja perheen ai-
kataulut eivät mahdollistaneet tutkijan tekemää haastattelua. Toisen vaiheen 
haastattelut kestivät ajallisesti 35–60 minuuttia. Tutkimusluvan saatekirjeessä 
kuvailin tutkimuksen tarkoitusta, tutkimusaineiston jatkokäyttöön liittyviä 
tekijöitä sekä korostin tutkimuksen anonymiteettiä ja luottamuksellisuutta.
Taulukko 5. Tutkimuksen aineistonkeruun aikataulu
Aika Mitä tehty? Osallistujat
I VAIHE marras–joulukuu 
2011
tutkimushaastattelupyynnöt lähetetty N=20 tutkija, ammatilliset 
oppilaitokset
tammikuu 2012 palautuneita tutkimushaastattelupyyntöjä 
N=14
tutkija
helmikuu 2012 oppimispolkujen kuvailutehtävä huoltajille, 
ennakkotehtävä haastateltaville
tutkija





toukokuu 2012 palautuneita kuvauksia nuorten 
oppimispoluista N=14
tutkija ja huoltajat
syksy 2013 aineiston analyysin ensimmäinen vaihe tutkija
II VAIHE tammi–helmikuu 
2014









aineiston analyysin toinen vaihe tutkija
tammi–toukokuu 
2015
aineiston analyysin kolmas vaihe tutkija
syksy 2015 tutkimuksen viimeistely ja tutkimusraportin 
kirjoittaminen
tutkija
Helmikuussa 2012 lähetin huoltajille pyynnön nuorten oppimispolun ku-
vaamisesta sekä ennakkotehtävän, jonka nuori sai tehdä ennen haastattelua. 
Ennakkotehtävässä pyysin nuoria kuvaamaan, mistä asioista ihannekoulu 
muodostuu. Ennakkotehtävässä ei vaadittu luku- tai kirjoitustaitoa ja sen 
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toteutuksesta nuori sai itse päättää. Ennakkotehtävät oli toteutettu hyvin 
eri tavoin: osa oli kirjoittanut, osa piirtänyt ja yksi nuori oli tehnyt tehtä-
vän kuvaohjelmalla. Tehtävät olivat nuorten itsensä näköisiä. Nuoret olivat 
saaneet apua äidiltä tai sisaruksiltaan, jos olivat sitä tarvinneet. Ennakko-
tehtävät olivat mukana nuorten haastattelussa. Watson (2012, 96) toteaakin, 
että innovatiivisten tutkimusmetodien käyttö vahvistaa empansipatorisen 
tutkimuksen mukaisesti tutkittavien omaa osallistumista ja tutkimuksen 
esteettömyyttä. Yksi tutkimuksen nuorista toteutti pyydetyn ennakkoteh-
tävän seuraavalla tavalla.(ks. Kuvio 10).
Kuvio 10. Ihannekouluni 
Oppimispolkujen kuvauksen tueksi lähetin huoltajille sähköisesti ohjaavia 
kysymyksiä, joissa pyysin huoltajia kuvaamaan nuoren oppimispolun perus-
opetuksesta toiselle asteelle, koulun ja opiskelupaikan valintaan vaikuttavia 
tekijöitä sekä huoltajien näkemyksiä nykyisten kouluratkaisujen toimivuu-
desta. Kysymykset olivat seuraavat: 1) Kuvaus nuoren oppimispolusta, 2) 
Mitkä tekijät ovat tärkeitä asioista nuoren kouluvalinnoissa ja 3) Miten 
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nykyinen koulutusjärjestelmä tukee/vastaa erityistä tukea tarvitsevien 
nuorten peruskoulun jälkeisiä opintoja? Lisäksi pyysin huoltajia kuvaamaan 
kehittämisehdotuksia, joiden avulla kehitysvammaisen nuoren opiskelu 
toisella asteella mahdollistuisi. Kevään 2012 aikana palautuneita kuvauksia 
oli yhteensä 14. Huoltajien kuvaukset olivat hyvin erilaisia vaihdellen aina 
hyvin tarkasta kuvauksesta yksittäisiin lauseisiin. 
Haastattelut
Narratiivisesti suuntautuneen tutkimuksen aineistokeruumenetelmät voi-
daan jakaa suullisiin ja kirjoitettuihin narratiiveihin. Tässä tutkimuksessa 
pääaineisto muodostuu suullisista narratiiveista eli haastatteluista. Haastatte-
lua pidetään laadullisen tutkimuksen tärkeänä aineistonkeruumenetelmänä, 
jossa ihminen ajatellaan tutkimustilanteessa subjektina, merkityksiä luovana 
ja aktiivisena osapuolena. (Bogdan & Biklen 2007, 103.) Kun halutaan tietää 
asioita ihmisestä, on viisasta kysyä niistä häneltä itseltään. Haastattelu on 
menetelmänä joustava, jossa suora kielellinen vuorovaikutus mahdollistaa 
sellaisten asioiden kysymisen, joita ei etukäteen ole osannut suunnitella tai 
jotka vaativat lisäselvennystä. (Hirsjärvi & Hurme 2004, 34.)
Narratiiviset haastattelut ovat erilaisia eikä ole yhtä oikeaa tapaa toteuttaa 
niitä. Valitsin tutkimukseeni teemahaastattelun, koska se sopi tutkimukseni 
aihepiiriin ja halusin saada tietoa nimenomaan vastavuoroisella vuorovaiku-
tuksella. Kerronnallisen haastattelun ääripäätä edustava yhden kysymyksen 
haastattelun (Hyvärinen & Löyttyniemi 2005, 192) arvelin vaikeaksi to-
teuttaa, koska halusin haastattelutilanteen olevan mahdollisimman vuoro-
vaikutteinen. Toiseksi tutkimuksessa mukana olevien nuorten kyky kertoa 
retrospektiivisesti aikaisemmista koulukokemuksistaan narratiivisesti oli 
rajallinen (Elliot 2005, 126). Tätä tutkimukseni piirrettä olen tarkastellut 
tässä pääluvussa jo aikaisemmin.
Teemahaastattelussa aihepiirit eli teemat päätetään etukäteen ja keskus-
telu etenee haastateltavan kanssa niitä käsitellen. Teemahaastattelu huomioi 
ihmisten erilaiset tulkinnat tapahtumista ja ilmiöistä. Tutkimushenkilöiden 
antamat merkitykset ilmiöille ja asioille ovat keskeisiä. Näin tutkimuksessa 
mahdollistuu tutkittavien äänen kuuluminen. Teemahaastattelussa ei ole 
strukturoidulle lomakehaastattelulle ominaisia kysymysten tarkkoja muotoa 
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tai järjestystä, silti teemat eli aihepiirit ovat kaikille samat. Teemahaastatte-
lussa kysymyksillä on tärkeä osuus haastattelun toteutuksessa. Kysymysten 
avulla haastattelija ”ohjaa” haastattelutilannetta sekä joustavasti muuttaa 
kysymysten esittämisjärjestystä ja huomioi haastateltavan kielellisen ilmaisun 
tason. (Hirsjärvi & Hurme 2004, 47–48.) Tämän tutkimuksen haastattelu-
teemat ovat liitteissä 1 ja 2.
Tutkimushaastattelu on kahden ihmisen välinen keskustelu aiheesta, 
johon heillä on yhteinen kiinnostus tai henkilökohtainen suhde. Aaltio 
ja Puusa (2011, 160–162) sekä Eskola ja Suoranta (2008, 86) korostavat 
haastattelua ennakkoon suunnitelluksi, vuorovaikutukselliseksi ja luotta-
mukseen perustuvaksi tilanteeksi. Haastattelijan aloitteellisuus ja tilanteen 
ohjaus sekä haastateltavan motivaation ylläpitäminen ja hänen kykynsä 
omaksua haastateltavan rooli ovat onnistuneen haastattelun keskeisiä te-
kijöitä. Haastattelun käyttöön liittyviä rajoitteita voidaan ottaa huomioon 
sekä haastattelutilanteessa että aineiston analyysissa ja tulkinnassa. Haas-
tattelu on vuorovaikutustilanne, jolla on aina jokin päämäärä, esimerkiksi 
tutkimushaastattelua ohjaa tutkimuksen tavoite. Tässä tutkimuksessa haas-
tateltujen nuorten yhteinen kokemus liittyi jatko-opintoihin toisen asteen 
koulutuksessa. 
Ennen aineiston analyysia tapahtuneella kohtaamisella, kertomisella ja 
kuulluksi tulemisella on merkitystä niille, jotka ovat aineiston tuottamiseen 
osallistuneet. Laadullisessa tutkimuksessa haastateltavan ja haastattelijan 
välille muodostuva suhde on luottamuksellinen ja haastatteluun luodulla 
ilmapiirillä on suuri merkitys, koska usein halutaan tietää haastateltavan 
henkilökohtaisia asioita. Ilmapiirin on oltava mukava ja luottamusta he-
rättävä. (Bogdan & Biklen 2007, 100–104.) Haastattelutilanteessa on kyse 
yhteistyösuhteesta, jossa molemmat osapuolet tuntevat tyydytystä ja osoit-
tavat empaattista ymmärtämistä toisen asemaa kohtaan. Parhaimmillaan se 
on avoin, aito vuorovaikutustilanne. (Keats 2000, 23.) 
Haastattelupaikan tulisi olla rauhallinen ja vapaa mahdollisista häiriöte-
kijöistä (Creswell 2013,165–166) ja sen tulisi olla haastateltaville tuttu tai 
heidän itsensä valitsema (Goldsmith & Skirton 2015, 439). Tässä tutkimuk-
sessa mukana olevat nuoret valitsivat itse molemmissa haastatteluissa paikan, 
missä haastattelut toteutettiin. Lisäksi nuoret päättivät yhdessä huoltajien 
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kanssa myös haastattelujen ajankohdan. Vuoden 2012 haastatteluista kaksi 
oli tutkijan kotona, kahdeksan nuoren omassa lapsuuden kodissa ja neljä 
muussa nuoren valitsemassa paikassa. Vuoden 2014 haastatteluista viisi ta-
pahtui tutkijan kotona, kuusi nuoren omassa kodissa, kaksi muussa paikassa 
sekä yksi haastattelu puhelinhaastatteluna. Saavuin haastattelupaikalle aina 
hyvissä ajoin. Tervehdin nuoria kädestä pitäen ja esittelin itseni nimeltä. 
Ennen varsinaista haastattelua vaihdoimme nuorten kanssa kuulumisia ja 
keskustelimme hiihtolomaan liittyvistä suunnitelmista. Kehitysvammaiselle 
nuorelle tutkimukseen osallistuminen ja haastattelutilanne toimii myös 
sosiaalisten taitojen, itseilmaisun ja osallisuuden vahvistajana. (McDonald, 
Kidney & Patka 2013, 222.)
Haastattelutilanne voi muodostua haasteelliseksi, koska haastateltava on 
erossa luonnollisesta toiminnastaan ja sosiaalisista suhteistaan. Haastatel-
tavan huomio kohdistuu siis haastattelijaan ja kysymyksiin. (Routio 2006, 
64.) Haastattelutilanteessa haastattelijan ja haastateltavan välille muodos-
tuva kerronnallinen sidos on kuin liima, joka luo tilanteesta välittömän ja 
luonnollisen tilanteen (Aaltonen & Leimumäki 2010, 14). Kerronnallisella 
sidoksella viittaan haastattelutilanteessa yhteiseen vuorovaikutukselliseen 
toimintaan ja merkitysten luomiseen. Tutkijana tunsin, että oma kiinnos-
tukseni tutkittavaa aihetta ja henkilöitä kohtaan vahvisti luottamuksellisen 
ilmapiirin syntymistä haastattelutilanteessa. Se, että tunnen osan nuorista jo 
usean vuoden takaa, on tämän tutkimuksen teossa sekä vahvuus että haaste. 
Tarkastelen tätä vielä tarkemmin luvussa 9 Tutkimuksen arviointi.
Haastattelutilanteessa olevat roolit erottavat haastattelun keskustelusta. 
Haastattelija on kysyjän, tiedon kerääjän roolissa ja haastateltava vastaajan, 
tiedon antajan roolissa. Haastattelijan rooli haastattelutilanteessa on sekä 
osallistuva että tutkiva. Haastattelijan tulisi olla neutraali ja puolueeton. 
Tutkimuksellisessa haastattelussa roolit voidaan ajatella myös episteemisiin 
oikeuksiin viittaavina. Tiedon ajatellaan olevan haastateltavalla ja haastat-
telijan tulisi välttää tuomasta esiin jo mahdollisesti aikaisemmin saamaansa 
tietoa. (Creswell 2013, 173; Ruusuvuori & Tiittula 2005, 23–26, 32–35.)
Haastattelutilanteessa pyrin tietoisesti olemaan tutkijan roolissa vaikka 
myös ammatillinen roolini oli läsnä haastattelutilanteissa. Uskon, että esit-
tämäni kysymykset ja kommentit heijastelevat sitä esiymmärrystä, mikä 
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on muodostunut työskentelystäni kehitysvammaisten lasten, nuorten ja 
aikuisten parissa. Kun haastatellaan henkilöitä, joilla on puheen tuottamiseen 
tai ymmärtämiseen liittyviä ongelmia, tutkijan rooli on haastattelun aikana 
aktiivinen (Wilkenfeld 2015, 705–708). Tutkijan tulee kuitenkin varoa joh-
dattelemasta haastateltavaa ja keskustelua omien tutkimusintressien suuntai-
sesti. Parhaimmillaan haastattelutilanne muodostuu tutkijan ja tutkittavan 
väliseksi vuorovaikutteiseksi keskustelutilanteeksi. Aktiivisen kuuntelemisen, 
jatkuvan yhteenvedon ja selventävien tai tarkentavien kysymysten avulla 
tutkija varmistaa tutkittavan ymmärryksen haastattelutilanteessa. 
Haastattelutilanne on aloitettava ja lopetettava erityisillä toimilla (Ruu-
suvuori & Tiittula 2005, 24–25). Jokaisen haastattelun aluksi kävimme läpi 
haastattelun kulun (mitä haastattelussa tapahtuu), haastattelun teemat sekä 
haastattelussa käytettävän sanelukoneen toiminnan. Haastateltavat nuoret 
kokeilivat sanelukoneen käyttöä ja kuuntelivat sieltä omaa ääntänsä. Haas-
tattelutilanteessa sanelukone toimi mikrofonina, jonka käytöstä nuorilla oli 
myös aikaisempia kokemuksia. Jokaisen haastattelun päätyttyä istuimme 
vielä nuoren kanssa kahvi tai teen merkeissä. Arvelin, että rauhallinen ja 
kiireetön tunnelma ennen ja jälkeen haastattelun vahvisti luottamuksellisen 
ja turvallisen ilmapiirin syntymistä.
Jokainen haastattelutilanne muodostui erilaiseksi, koska nuorten kes-
kustelukyvyt olivat yksilölliset. Osa nuorista kuvasi asioita laajasti ja moni-
sanaisesti, osalla puheilmaisu rajoittui kahden ja kolmen sanan lauseisiin. 
Kaksi nuorta käytti kuvia ja tukiviittomia puheen tukena. Lisäksi eleet ja 
ilmeet olivat kerronnan tukena. (Berger & Luckmann 1994, 47). Jokaisen 
haastatteluteeman lopussa tein yhteenvetoa ja varmistin, että nuori oli 
kertonut sen, mitä oli halunnut ja että olin ymmärtänyt hänen kertomuk-
sensa oikein. Dyen, Haren ja Hendyn (2006, 173) tutkimuksesta poiketen 
tutkimuksessani mukana olleet nuoret eivät osoittaneet häiriintyvänsä tai 
kokevansa ärsyyntymistä siitä, että toistin tai tarkensin heidän vastauksiaan 
haastattelun aikana.
Selkokieli haastattelutilanteessa
Haastattelutilanteessa pyrin tietoisesti käyttämään selkokieltä. Selkokieltä 
käytetään, kun tavallinen yleiskielinen puhe tai teksti on liian vaikeaa. 
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Selkokeskus (2013) määrittelee selkokielen ”kieleksi, joka on mukautettu 
sisällöltään, sanastoltaan ja rakenteeltaan yleiskieltä luettavammaksi ja ym-
märrettävämmäksi. Se on suunnattu ihmisille, joilla on vaikeuksia lukea ja/
tai ymmärtää yleiskieltä.” Selkokielisessä vuorovaikutuksessa vastuu tilan-
teen onnistumisesta on molemmilla viestijöillä, mutta osaavampi viestijä 
sopeuttaa viestinsä toisen tarpeisiin. Selkokielisessä vuorovaikutuksessa 
puhujan on hyvä keskittyä myös tilanteen tulkintaan ja toisen viestijän 
kommunikointiin. Eleet, ilmeet, osoittaminen ja näyttäminen voivat olla yhtä 
tärkeitä kuin puheen sisältö. (Kartio 2009, 8–11.) Leskelän (2006, 81–82) 
mukaan pelkästään haastattelijan käyttämä selkokieli ei riitä ratkaisemaan 
kommunikaatio-ongelmia, jollei huomioida myös vuorovaikutukseen liit-
tyviä ohjeistuksia. Sujuvastikin puhuvan kehitysvammaisen voi olla vaikea 
toimia keskustelutilanteessa yleisten odotusten mukaisesti, jos tilanteessa ei 
huomioida sitä, että ymmärtämistä on rakentamassa kaksi henkilöä. Kes-
kustelijoiden yhteistyön tuloksena epäsymmetrisen keskustelun aiheuttamat 
vaikeudet joko ylitetään tai niihin juututaan.
Tutkijana ymmärsin, että haastateltavat tarvitsivat enemmän aikaa vasta-
ustensa muotoiluun, ja osa haastateltavista käytti myös eleitä ja osoittamista 
täydentämään omaa vastaustaan. Tiedostin tämän johtuvan osittain myös 
keskustelun epäsymmetrisyydestä haastattelutilanteessa. Vuorovaikutus 
voi muodostua erityisen haastavaksi silloin, kun kyse on epäsymmetrisestä 
vuorovaikutustilanteesta, jossa toisella osanottajalla on paljon kieleen ja 
vuorovaikutuksen liittyviä haasteita. Epäsymmetrinen vuorovaikutus on 
kyseessä silloin, kun toinen keskustelija ei puhu äidinkieltään tai hänellä on 
vammasta tai sairaudesta johtuvia kielellisiä vaikeuksia, ja kompetentimpi 
puhuja on vuorovaikutuksen rakentamisesta vastuussa (ks. Aaltonen 2002; 
Leskelä 2006; Sipilä 2009). Epäsymmetriseen keskusteluun liittyy lähei-
sesti vallankäytön näkökulma (Leskelä 2009, 26–28; Leskelä & Lindholm 
2012, 15–16). Tutkijan roolissa minun piti muistaa, että en saanut tulkita 
vastauksia tai ohjailla haastateltavia heidän vastauksissaan. Jos haastateltava 
ei ymmärtänyt kysymystäni, yritin konkretisoida sitä käytännön esimerkein. 
Selkokielisen keskustelun, tässä tapauksessa haastattelun, rakentamisessa 
painottuvat haastattelijan etukäteistyö ja asenne. Puheen lisäksi kiinni-
tetään huomiota sanavalintoihin, puheen rytmitykseen ja rakenteeseen. 
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Selkokielisessä keskustelussa on tärkeää puhua yhdestä asiasta kerrallaan 
ja tarvittaessa tehdä lisäkysymyksiä. Puheen tulee olla lyhyttä, järjestelmäl-
listä ja keskustelukumppanin ikätasolle sopivaa. Sanavalinnoissa käytetään 
tuttuja puhekielen sanoja. Selkopuheessa luontevat tauot kokonaisuuksien 
välillä helpottavat ymmärtämistä ja puheessa käytetyt prosodiset piirteet, 
kuten äänen paino, sävy ja voimakkuus, korostavat keskustelun ydinasioita. 
(Kartio 2009, 16–23.) Haastattelutilanteessa kiinnitin huomiota haastatte-
lukysymyksissä käytettyyn kieleen ja kysymysten muotoon. Haastatteluky-
symyksissä vältin tietoisesti abstrakteja ilmaisuja, lainasanoja ja kielikuvia 
sekä suosin konkreettisia, jokapäiväisiä tuttuja puhekielen sanoja. Esimer-
kiksi opiskelupaikka-sanan sijaan haastattelussa käytettiin sanaa ”koulu” 
ja koulun nimeä. Puhetapani oli haastattelussa rauhallinen, ei kuitenkaan 
luonnottoman hidas. 
Esitin haastattelussa käyttämäni kysymykset pääosin avoimina kysymyk-
sinä, koska vastaajien keskustelutaidot riittivät vastaamiseen. Haastatteluti-
lanteessa en käyttänyt kyllä/ei-vastauksia hakevia kysymyksiä, koska niihin 
tulee helposti vastanneeksi, vaikka ei olisi ymmärtänytkään itse kysymystä. 
(Elliot 2005, 126.) Vaihtoehtokysymysten käyttö on mahdollista silloin, kun 
avoimet kysymykset osoittautuvat liian vaikeiksi. Esitettyjen kysymysten 
vaihtoehdot on esitettävä selkeästi ja vaihtoehtojen määrää on hyvä rajata. 
(Kartio 2009, 77–79.) Kehitysvammaisilla on havaittu olevan taipumusta 
myöntyvyyteen. Myöntyvyydellä tarkoitetaan sitä, että pyrkii vastaamaan 
kysymykseen siten kuin olettaa kysyjän haluavan vastattavan riippumatta 
siitä, mitä mieltä oikeasti kysytystä asiasta on. (Kartio 2009, 78–79; Leskelä 
& Lindholm 2012, 15–16.)
Kirjalliset narratiivit
Kirjallisilla narratiiveilla tarkoitetaan tässä tutkimuksessa huoltajien 
kirjoittamia kertomuksia nuorten koulutuspoluista. Saadakseni yksityis-
kohtaisemman kuvauksen tutkimuksessa mukana olevien nuorten koulu-
ratkaisuista ennen toiselle asteelle siirtymistä pyysin huoltajia kuvaamaan 
nuoren oppimispolkuja kirjallisesti. Yksityiskohdilla tarkoitan vuosilukuja 
ja virallisia tutkintonimikkeitä sekä koulutusten ajallisia kestoja. Heli 
Nummisen (2002) mukaan kehitysvammaisten henkilöiden työmuistin 
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rakenne poikkeaa yleisestä työmuistin rakenteesta. Muistia kuormittavis-
sa tehtävissä suoriutumisen automatisointi on vähäisempää, mikä näkyy 
muun muassa pitkäkestoisen muistin tietopohjassa ja arkielämän kannalta 
tärkeissä kognitiivisissa taidoissa. (Numminen 2002, 54–57.) Arvioin, että 
tutkimuksessa mukana olevien nuorten kyky muistaa ja palauttaa mieleen jo 
useita vuosia sitten tapahtuneita asioita on kehitysvammaisuudesta johtuen 
rajallinen. Tiedostin myös, että sujuvat puhe- ja keskustelutaidot voivat peit-
tää alleen laajemmat kielelliset ongelmat, jotka liittyvät esimerkiksi asioiden 
mieleen palauttamiseen. (Leskelä & Lindholm 2012, 18).
3.3 Aineiston analyysi   
Laadullisessa tutkimuksessa aineiston keruun ja käsittelyn lisäksi aineisto 
järjestäminen sen analyysia varten on tärkeää (Eskola & Suoranta 2008, 
150). Rantalan (2015, 110) mukaan laadullisen aineiston analyysi tarkoittaa 
käytännössä aineiston lukemista, tekstien pohtimista, vertailua, tulkitsemista 
ja niihin limittyvää teoretisointia. Ruth Josselsonin (2011, 37–38) tavoin 
ajattelen, että tutkijana en analysoi tutkittavien elämää vaan kertomuksia, 
joita he haastatteluissa tuottavat. Kirjoitettuun muotoon tuotettu teksti 
tiivistää ja kuvaa ihmisen elämää vain osittain. Analysointi muuttaa sano-
mista, ja puhuttu ja kerrottu tarina muuttuvat puheesta vieraaksi tekstiksi, 
kun tutkija on sitä tulkinnut (Ylitapio-Mäntylä 2009, 65). Olen pyrkinyt 
kirjoittamaan niin, että tutkimukseni analyysi ja kirjoittamistapani sekä 
suojelevat tutkimukseen osallistuneiden anonymiteettia että tuovat esille 
heidän kokemuksiaan, tarinoitaan ja ääntään. 
Tutkimukseni aineiston analyysia voidaan kuvata aineistolähtöiseksi. Ai-
neistolähtöisyydellä tarkoitetaan sitä, että aineistonkeruuta ei ohjaa mikään 
tietty teoria vaan parhaimmillaan tutkimusaineistosta pyritään luomaan 
teoreettinen kokonaisuus. Analyysiyksiköt valitaan tutkimuksen tehtävän ja 
tarkoituksen mukaisesti ja niitä tarkastellaan esimerkiksi teemoittelemalla ja 
tyypittelemällä. (Lincoln & Guba 2000, 30; Tuomi & Sarajärvi 2011, 95–98.) 
Aineistolähtöisyys mahdollistaa yksilöllisten kokemusten esiin tuomisen, 
mikä on myös tutkimukseni konstruktiivinen lähtökohta.
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Narratiivisessa tutkimuksessa aineiston analysointitapoja on useita ja 
narratiivisen aineiston analyysi voi keskittyä aineiston eri tekijöihin. Kun 
tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita kertomuksissa kuvatuista tapahtumista 
ja kokemuksista, aineiston analyysin painopiste on kertomusten sisällössä. 
Kun kiinnostuksen kohteena on kertomuksista nouseva sosiaalinen ulot-
tuvuus, kertomuksista analysoidaan joko kertomusten henkilöiden välisiä 
suhteita tai kertomuksen ja ympäröivän sosiaalisen maailman välisiä suhteita. 
(Elliot 2005, 38, 50; Lieblich ym. 1998, 12.)
Lieblich ym. (1998, 13–14) jakavat narratiivisen aineiston analyysin 
luku- ja tulkintatavan perusteella kokonaisvaltaiseen laaja-alaiseen (holistic) 
ja luokittelevaan osittaiseen (categorial) lähestymistapaan. Luokittelevassa 
lähestymistavassa aineistoa ositetaan, jaotellaan ja luokitellaan perinteisen 
sisällönanalyysin tavoin. Laaja-alaisessa lähestymistavassa yhden kertojan 
kokemusta tulkitaan kokonaisuutena. Yhdistelemällä näitä lähestymistapoja 
muodostuu neljä tapaa lukea, analysoida ja tulkita narratiiveja (ks. Taulukko 
6): kokonaisvaltainen-sisällöllinen (holistic-content), kokonaisvaltainen-
muotoon keskittyvä (holistic-form), kategoris-sisällöllinen (categorial-content) 
ja kategorinen-muotoon keskittyvä (categorial-form).
Taulukko 6. Narratiivisen aineiston lukemisen, analyysin ja tulkinnan neljä lähesty-
mistapaa (Lieblich ym. 1998, 13–14)
Kokonaisvaltainen, sisältöön keskittyvä lähestymistapa tarkastelee ker-
tomusta kokonaisuutena ja sen lähtökohtana on henkilö ja hänen koko 
elämänsä. Kokonaisvaltainen, muotoon keskittyvä lähestymistapa etsii 
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kertomuksesta juonta tai rakennetta ja luo kertomuksista mallitarinoita. 
Kategorisessa, sisältöön keskittyvässä analyysissa on kyse kertomuksen 
sisällön luokittelusta perinteitä sisällönanalyysia muistuttavalla tavalla. Kun 
kertomusta tarkastellaan kielellisten tai tyylillisten metaforien avulla, lähes-
tymistapa on kategorinen-muotoon keskittyvä. (Lieblich ym. 1998, 62–63, 
112–114.) Tässä tutkimuksessa on sovellettu kategorista sisällönanalyysia 
haastatteluiden analysoinnissa. Lisäksi olen hyödyntänyt narratiivisen tut-
kimuksen analyysitapoja, joilla viittaan tekstejä tulkitsevaan analyyttiseen 
otteeseen sekä tekstien lukutapaan. 
Aineistoni analysointi alkoi muotoutua jo haastattelujen aikana. Huo-
masin, että oli asioita, joista nuoret kertoivat enemmän ja asioita, joista ei 
juurikaan puhuttu. Ennen haastatteluiden litterointia kuuntelin haastattelut 
useaan kertaan. Samalla tietoisesti häivytin mielestäni itse haastattelutilan-
teen ja siihen liittyvät muistot ja keskityin vain siihen, mitä nuoret sanoivat. 
Kuviossa 11 olen kuvannut aineistoni analyysin eri vaiheita.
Kuvio 11. Tutkimuksen analyysin eteneminen
Aineiston litterointi oli vaihe, jonka avulla palasin takaisin haastattelu-
tilanteiden maailmaan. Litteroin kaikki nuorten haastattelut kirjoitetuiksi 
teksteiksi, joissa analyysiyksikkönä käytin sekä yksittäistä sanaa että kokonai-
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sia lauseita. En merkinnyt aineistoon taukoja tai tunneilmaisuja, esimerkiksi 
naurua, koska mielenkiintoni kohdistui puheen sisältöön. Litteroimissani 
haastatteluissa käytin väliotsikointia, jotka noudattelivat haastatteluun 
määrittelemiäni teemoja. Tutkijan vahva perehtyneisyys omaan aineistoonsa 
mahdollistaa luotettavien aineistoon perustuvien johtopäätösten tekemisen. 
Tässä tutkimuksessa haastatteluaineistona ovat 14 nuoren kertomukset, jois-
sa puhetta on noin 21 tuntia, joista tekstiksi kirjoitettua puhetta muodostui 
noin 300 sivua (rivivälillä 1 ja fontilla 12). 
Analyysin ensimmäisessä vaiheessa halusin saada kokonaiskuvan lu-
kemalla litteroituja haastatteluja ja kuuntelemalla niitä useaan kertaan. 
Kuunnellessani ja lukiessani haastatteluaineistoa kiinnitin enemmän huo-
miota siihen, mitä nuoret kertoivat kuin miten he kertoivat esimerkiksi 
koulukokemuksistaan. Tämä huomio ohjasi minua kohti aineiston temaat-
tista lukutapaa ja analyysia. Temaattisessa analyysissä on kiinnostuttu siitä, 
mitä on sanottu, ei niinkään siitä, että miten, kenelle tai miksi jokin asia on 
ilmaistu. Temaattisesti etenevä analyysi soveltuu monenlaiseen narratiiviseen 
tutkimukseen, kuten esimerkiksi haastattelujen avulla saatujen kertomusten 
analyysiin. (Riessman 2008, 53–54.) Käyttämäni analyysitapa muistuttaa 
Lieblich ym. (1998) sisältöön keskittyvää, kategorista lähestymistapaa, jota 
olen edellä esitellyt. Temaattisessa tulkinnassa aineistostani erottui nuorten 
koulutukselle antamia teemoja ja rooleja. Teemat noudattavat myös tutki-
mukseni teoreettista käsitteistöä. 
Litteroimani haastattelut koodasin värillisillä yliviivauskynillä, mikä auttoi 
jäsentämään ja etsimään haastatteluista samankaltaisuuksia tai kohtia, joissa 
puhuttiin samoista asioista. Koodaus toimi sekä tulkintojen jäsentäjänä että 
kuvailun apuvälineenä. Koodaus auttoi minua myös aineiston yhdistelyssä, 
ryhmittelyssä ja järjestämisessä. (Lieblich ym. 1998, 112–114.) Tutkimus-
aineistoani oli mahdollista tässä vaiheessa pilkkoa osiin, koska konteksti ja 
tutkimuksellinen lähestymistapa eivät vaatineet sen tarkastelemista koko-
naisuutena (Eskola 2015, 194).
Seuraavaksi kirjoitin nuorten haastatteluista ja huoltajien kertomuksista 
tiivistelmiä, jotka sisälsivät opintoihin hakeutumisen ja opintoihin liittyviä 
keskeisiä tapahtumia ja asioita. Tiivistelmien avulla sain yhdistettyä nuorten 
ja huoltajien kertomukset yhdeksi kokonaisuudeksi. Eskola (2015, 196) 
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toteaakin analyysin tehtävä olevan järjestää, jäsentää ja tiivistää aineistoa 
siten, että sen informaatioarvo kasvaa. Tiivistelmien teko ja useat lukukerrat 
muodostivat minulle käsityksen siitä, mitä asioita nuoret ja huoltajat nostivat 
esille miettiessään jatko-opiskeluaikaa.
Narratiivisella analyysilla keräsin nuorten ja huoltajien kertomuksista 
tapahtumia ja kuvauksia nuorten koulutuspolkujen muodostumisesta ja 
niiden eri vaiheista. Keskeisiä teemoja olivat siirtyminen jatko-opintoihin, 
koulutuspolkujen keskeiset käännekohdat, opintojen sujuvuus, saatu ja koet-
tu tuki sekä nuoren käsitys itsestä opiskelijana ja oppijana. Tutkimukseni 
analyysin edetessä tuotin nuorten ja huoltajien kertomuksista koulutuspol-
kunarratiiveja.
Narratiivisuus on tutkimussuuntauksena moninainen ja sen avautuminen 
minulle on tapahtunut vähitellen tutkimuksen aikana. Matkani tutkijana 
on vielä alkuvaiheessa. Tavoitteenani on ollut löytää ja saattaa nuorten ja 
heidän huoltajiensa kertomukset ymmärrettävään muotoon valitsemastani 
näkökulmasta käsin. 
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4 PERUSKOULUSTA TOISELLE ASTEELLE
Tässä tutkimuksessa tarkastelen 14 kehitysvammaisen nuoren jatko-opin-
topolkujen toteutumista ja opiskelun merkitystä heidän itsensä kuvaamina. 
Esittelen tuloksia kertomuksina, jotka etenevät tutkimuskysymysten mu-
kaisessa järjestyksessä. Käytän jo poistunutta käsitettä ”peruskoulu” sekä 
jo poistunutta hallinnollista jakoa ala-asteeseen ja yläasteeseen nuorten 
peruskouluajasta, koska ne vastaavat aineistonkeruuhetkellä käytössä olleita 
käsitteitä.
Narratiivisen tutkimuksen mukaisesti olen pyrkinyt pitäytymään tarkasti 
puhujien kertomuksissa. Kursiivilla kirjoitetuissa lauseissa sanat ovat suoria 
lainauksia haastateltavieni puheesta ja heidän huoltajiensa kirjoittamista ker-
tomuksista. Nuorten ja huoltajien vastaukset on koodattu numeroilla 1–14. 
4.1 Peruskoulukokemuksia: ”Peruskouluaika on jäänyt 
meille mahtavaksi muistoksi”
Kun tutkimuksessa mukana olevat nuoret aloittivat peruskoulunsa 1990-lu-
vun loppupuolella, kehitysvammaisten lasten opetus toteutettiin peruskou-
lun alaisuudessa. Käytössä oli harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma. 
Perusopetuslain mukaan (PL 1998, 17§) heidät joko otettiin tai siirrettiin 
erityisopetukseen kehitysviivästymän tai vammaisuuden perusteella. 
Erityisopetukseen ottamis- tai siirtopäätöksiin vaikutti kirjallisten doku-
menttien mukaan varhaislapsuudessa saatu kehitysvammadiagnoosi ja muut 
koulusijoitusta varten tehdyt asiantuntija-arviot sekä nuoren myöhemmin 
saama tarkentunut diagnoosi. Samassa yhteydessä määriteltiin heidän op-
pivelvollisuutensa kesto, joka tässä tutkimuksessa mukana olevilla nuorilla 
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vaihteli 9-vuotisesta peruskoulusta 11-vuotiseen peruskouluun. Seitsemän 
tutkimuksen nuorista aloitti peruskoulunsa suoraan harjaantumisopetukses-
sa, neljä mukautetussa (EMU) opetuksessa ja kolme yleisopetuksen luokassa 
omassa lähikoulussaan. Yläasteelle siirryttäessä kaikki nuoret opiskelivat ko-
koaikaisesti pienryhmissä, vaikka ala-asteella ratkaisut poikkesivat toisistaan. 
Huoltajat kuvaavat peruskouluaikaa pääsääntöisesti myönteisin ilmauksin. 
Peruskoulun aloittamisvaiheessa koulumuodon valintaan vaikutti ensisijai-
sesti lapsen saama diagnoosi. Jo varhain asetettu kehitysvammadiagnoosi 
näyttäytyy tässä aineistossa koulun aloitusta selkiyttävänä tekijänä sekä 
aloittamisratkaisujen että vaihtoehtojen osalta. Tämä havainto tukee sitä, 
että vielä viime vuosikymmeniin asti suomalaisessa koulutusjärjestelmässä 
vaikutti niin sanottu kahden laatikon mallia, jossa erityisopetus oli lähes 
kokonaan erillään yleisopetuksesta. Erilaiset oppilaat nähtiin tarpeiltaan 
ja opetuspalveluiltaan niin erilaisina, että he tarvitsivat opetusta, joka oli 
järjestettävä erillään yleisopetuksesta. Tässä tutkimuksessa pidennetyn op-
pivelvollisuuden käyneiden nuorten peruskoulupolut ovat olleet perinteisiä 
ja huoltajat ovat kokeneet peruskoulun aloittamisen suoraan harjaantumis-
opetuksessa luontevana. Huoltajat eivät käytä käsitettä ”erityiskoulu”, ja 
heidän vastauksistaan tulkitsen harjaantumisluokkien sijainneen fyysisesti 
”tavallisten” peruskoulujen yhteydessä. Vaikka näiden nuorten koulusijoitus-
päätökset perustuivat medikalistiseen lähtökohtaan, voidaan sekä luokkien 
sijainnin että koulun toimintakulttuurin perusteella tarkastella niitä myös 
integraatioratkaisuina. 
”Harjaantumisopetus tuntui peruskoulun osalta selvältä, sopivalta vaih-
toehdolta. Integrointi yleisopetuksen kanssa oli riittävä.” (huoltaja 4)
”Meille pienryhmä vaihtoehto (harjaantumisopetus) oli luonteva, koska 
kyse oli erityislapsesta ja koulu oli meille myös lähikoulu. Olimme tyytyväi-
siä koulun toimintaan. Varsinkin lapsemme ollessa 6–8-vuotias, koulun 
sisällä integroitiin lastamme normaaleihin ryhmiin, niissä oppiaineissa, 
jotka hänelle olivat helppoja. Koulun kautta tuettiin myös liikuntahar-
rastusta ja musiikin harrastusta. Musiikista on tullut lapsellemme rakas 
harrastus. ” (huoltaja 7)
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Harjaantumisopetuksessa painottuvat huoltajien mukaan yksilöllisten 
tarpeiden tunnistaminen, avun ja tuen saanti. Huoltajat olivat tyytyväisiä ope-
tukseen, sen järjestämiseen, tukitoimiin, opettajiin ja koulunkäyntiavustajiin. 
Pieni opetusryhmä, ammattitaitoinen henkilökunta, opetuksen tavoitteellisuus 
ja yksilöllisyys arvioitiin integraatioratkaisuja tärkeämmiksi. Sekä opettajat että 
koulunkäyntiavustajat kuvattiin luotettavina asiantuntijoina, joiden rooli oppi-
laan viihtymisessä ja kehittymisessä on merkittävä. Parhaimmillaan luokassa 
toimivan erityisopettajan ja koulunkäyntiavustajan työ on työparityöskentelyä, 
jossa opettajalla on selkeä vastuu opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja 
oppilaiden yksilöllisten tarpeiden huomioimisesta. Edellä mainitut tekijät vai-
kuttivat siihen, että koulusta muodostui nuorelle hyvin merkityksellinen paikka, 
joka osaltaan vahvisti myös huoltajien luottamusta tehtyyn kouluvalintaan.
”Nuori kävi peruskoulua 11 vuotta samassa koulussa pienryhmässä. Hän 
rakasti kouluansa ja oli aina innokas lähtemään sinne. Peruskouluaika 
on jäänyt niin nuorelle kuin meille vanhemmillekin mahtavaksi muis-
toksi. Siellä opettajat olivat vihkiytyneet työhönsä ja aidosti välittivät 
oppilaasta. Yksilöllisyys ja sen huomiointi oli tärkeää. Nuorella oli oma 
henkilökohtainen avustaja. Avustajina oli monenlaisia henkilöitä, osan 
kanssa nuori tuli loistavasti toimeen, mutta osa oli vain töissä. Avustajan 
rooli on äärimmäisen tärkeä.” (huoltaja 10)
”Peruskoulu on kokemuksemme mukaan ottanut valtavan harppauksen 
erityisoppilaiden hyväksi. Osa oppilaista tarvitsee ehdottomasti pysyvää 
pienryhmäopetusta. Integraatio ei ole läheskään kaikkien etu ja inkluusiota 
kohden vasta matkataan. Erityisoppilaan kohdalla oppilaantuntemus ja 
sen monipuolinen hyödyntäminen on erityisen tärkeää. Tärkeitä asioita 
ovat pätevät erityisopettajat, ajan tasalle päivitetyt tiedot ja taidot. 
Opettaja tarvitsee rinnalleen moniammatillisen työryhmän tuen lapsia 
ja nuoria opettaessa.” (huoltaja 13) 
Erityiskasvatuksesta tai opetuksesta saadut aikaisemmat myönteiset koke-
mukset lisäsivät huoltajien opetukseen kohdistettuja odotuksia. Peruskouluun 
siirryttäessä huoltajien odotukset kohdistuvat niihin taitoihin, joita lapsen 
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odotetaan oppivan ja toisaalta asioihin, joissa lapsen odotetaan kehittyvän. 
Huoltajat odottivat lapsen yksilöllisten tarpeiden huomiointia koulun arjessa, 
palautteen saamista oman lapsensa edistymisestä sekä huoltajien osallisuu-
den tunnustamista oppimisen tukena. Koulu ei antanut riittävästi palautetta 
ja tietoa lapsen koulunkäynnistä ja oppimisesta. Huoltajan mukaan heidän 
asiantuntijuuttaan ja osallisuuttaan oman lapsensa oppimisen tukemisessa 
kyseenalaistettiin. Lapsen epäonnistumisen ja osaamattomuuden kokemukset 
näkyivät vaikeutena mennä kouluun. Yläasteelle siirryttäessä tilanne kuiten-
kin muuttui oleellisesti, kun nuori siirtyi harjaantumisopetuksen luokkaan, 
jossa oppilaalle ja hänen oppimiselleen ja toiminnalleen asetettiin enemmän 
vaatimuksia. Opetuksen toiminnallisuus haastoi nuorta kohtaamaan uusia 
tilanteita ja käyttämään niissä omia toimintavalmiuksiaan.
”Päiväkodissa lapsemme erityistarpeet huomioitiin erittäin hyvin. Hänellä 
oli puheterapiaa, toimintaterapiaa ja sen jälkeen vielä ryhmäkohtainen 
avustaja. Terapiat jatkuivat vielä ala-asteella, 2–3 vuotta. Lapsemme 
aloitti erityiskoulussa seitsemänvuotiaana. Mielestäni ala-asteen ensimmäi-
set luokat menivät hukkaan syystä tai toisesta. Nuori ei oppinut kirjaimia, 
numeroita, lukemaan ja kirjoittamaan. Läksyjä ei tullut, eikä meitä van-
hempia ohjeistettu mitenkään miten auttaa kotona. Hätä oli kohtuullisen 
suuri ja tulevaisuus harmaa. Hankimme kotiin yksityisopettajan ja 
hiljalleen taidot etenivät. Jouduimme keskustelemaan vieraiden kielten 
opetuksesta. Meistä ei ollut järkeä opiskella englantia, kun äidinkielen 
puheen hahmottaminen oli jo vaikeaa. Koululla ei ollut resursseja järjestää 
muuta, joten sitten opiskeltiin englantia. Oman opettajan kanssa olimme 
sopineet, että lapsemme kirjoittaa suuraakkosilla, mutta tämä ei sopinut 
sijaiselle. Hän vaati lastamme kirjoittamaan pienaakkosilla ja välillä jopa 
käsialalla. Ihmettelimme, miksi lapsella oli hankaluuksia mennä kouluun. 
Asia sitten selvisi ja se selvitettiin. Ylä-asteella siirtyi pienryhmään jossa oli 
kehitysvammaisia oppilaita. Siellä meni hyvin ja nuori viihtyi luokassa ja 
koulunkäynti oli monipuolista ja vaativaa (vierailuja, retkiä jne.). Koulua 
piti oikeasti käydä eikä missään vaiheessa tuntunut että koulu on vain 
säilytyspaikka näille nuorille. Kaikki uudet tilanteet, vierailut ja retket sekä 
tanssiharrastus olivat uusia haasteita nuorelle.” (huoltaja 3)
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Koulutuksellisen tasa-arvon yhtenä ideaalina toteutumisena voidaan 
pitää sitä, että oppilas voi käydä koulua omassa lähikoulussaan, oli sitten 
kyse kehitysvammaisesta tai muulla tavalla erityisen tuen tarpeessa olevasta 
oppilaasta. Tässä tutkimuksessa kolme nuorista aloitti peruskoulunsa omassa 
lähikoulussaan. Lähikoulussa opiskelu mahdollisti säilyttää omalla asuin-
alueella syntyneet ystävyyssuhteet, eikä koulumatkasta muodostunut liian 
pitkä. Yksi nuorista aloitti perusopetuksensa omassa pienessä lähikoulussaan 
yhdessä jo päivähoidosta olevien tuttujen lasten kanssa. Nuoren kehitys-
vammadiagnoosi oli varmistunut jo varhaislapsuudessa ja vaihtoehtoisesti 
perheelle tarjottiin mahdollisuutta aloittaa peruskoulu erityisluokassa. 
Opettajana hyväksyvän ja ennakkoluulottoman asenteen merkitys koulun-
käynnin aloittamisessa omassa lähikoulussa oli ratkaiseva. Opettaja mielsi 
lapsen ensisijaisesti koulutiensä aloittavana ensimmäisen luokan oppilaana ja 
toissijaisesti oppilaana, jolla oli erityisen tuen tarpeita sekä oppimisessa että 
muussa toiminnassa. Opettajan myönteisellä asenteella oli suuri merkitys 
inkluusion ja intergraation toteutumisessa.
Pienessä kyläkoulussa yksilöllisen tuen tarpeet huomioitiin ja henki-
lökohtaisen avustajan turvin koulunkäynti sujui hyvin. Tilanne kuitenkin 
muuttui, kun nuori siirtyi kolmannelle luokalle, jolloin opettajan vaihtuessa 
nuoren kehitysvammadiagnoosi muodostui esteeksi jatkaa koulunkäyntiä 
omassa lähikoulussa. Koulupaikan vaihtuminen aiheutti muutoksia myös 
perheen ja nuoren arkeen. Koulumatka pidentyi ja koulukuljetus tuli osaksi 
nuoren arkipäivää. Aikaisemmin hän oli kulkenut lähikouluun avustajan 
saattamana. Myös koulupäivän pidentyminen heikensi nuoren elämänlaatua, 
mikä ilmeni jatkuvana väsymyksenä. Erityisluokkaan siirtymistä huoltaja 
kuitenkin piti myöhemmin toimivana ratkaisuna. Huolimatta pidentyneestä 
koulumatkasta ja koulupäivän pituudesta uudessa koulussa pystyttiin hyvin 
huomioimaan nuoren yksilöllisen tuen tarpeet. Nuori sai uusia ystäviä ja 
nämä ystävyyssuhteet ovat muodostuneet pysyviksi.
”Nuori kävi ensimmäisen luokan omassa pienessä kyläkoulussa ja kaksi 
ensimmäistä vuotta meni hienosti. Opettaja hyväksyi luokalle erityisop-
pilaan ja luokassa olevan avustajan turvin koulu sujui hyvin. Ongelmat 
tulivat kun olisi pitänyt siirtyä kolmannelle luokalle ja opettaja vaihtui. 
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Opettaja ei suostunut ottamaan erityisoppilasta luokkaansa ja niinpä jou-
duttiin vaihtamaan koulua. Aluksi se tuntui niin väärältä, lähteä kodin 
lähellä olevasta koulusta kauas. Koulupäivästä tuli niin mahdottoman 
pitkä ja koulukuljettaja kertoi, että se lapsi nukkui jo ennen kuin oltiin 
edes kaupungilla. Myöhemmin ajateltuna se oli kyllä lottovoitto, kun pääsi 
ammattitaitoisten opettajien ja avustajien luokkaan. Nuoremme sai sieltä 
paljon kavereita ja moni niistä on edelleen samoissa harrastuksissa. Taisi 
vain olla tuokin olla äidin murhe.” (huoltaja 12)
Peruskoulun aloittaminen voi toimia myös ajankohtana, jossa lapsen 
oppimisen haasteet ja oppimisvaikeudet todentuvat. Oppimisen vaikeudet 
eivät aina ilmene tai tule huomatuksi ennen koulua. Oppimisvaikeudet ovat 
yksi keskeisimmistä lapsen kehitystä uhkaavista riskitekijöistä. Mitä aikai-
semmin lapsen oppimista estävät ja vaikeuttavat tekijät tunnistetaan, sitä 
paremmat mahdollisuudet hänellä on kuntoutua ja saada ajoissa tarpeitaan 
vastaavaa tukea ja opetusta. Tutkimuksissa saatu kehitysvammadiagnoosi 
selkiytti nuoren oppimisvaikeuksia, mutta käytännön vaikutus opetukseen 
HOJKS-asiakirjasta huolimatta oli vähäinen. 
Yläasteella nuori siirtyi samassa koulussa olevaan pienryhmään, jossa 
opetusta toteutettiin yksilöllisten tavoitteiden mukaisesti ja huomioitiin 
oppilaan vahvuudet ja osaamisalueet. Huoltajan mukaan nuoren peruskou-
luaikaa ja koulunkäyntiä on leimannut ”epävarmuus ja hätä” sekä ”jatkuva 
palavereiden määrä”. Odotetaan ja katsotaan -asenteen, huoltaja olisi halun-
nut varhaisempaa puuttumista oppimisen ongelmakohdissa, jotka näkyivät 
sekä kotona että koulussa.
”Nuoremme aloitti peruskoulunsa omassa lähikoulussa. Koulumenestys ei 
ollut kovin raponen, lukeminen ei tahtonut luonnistua, kirjaimet hakusessa 
ja laskeminen tuotti vaikeuksia. Yleensä, miksi koulua käydään, ei ollut 
selvillä. Läksyjen teossa meni hyvin paljon aikaa. Itkettiin yhdessä. Toisen 
luokan aikana vanhempien huoli kasvoi entisestään, miksi oppiminen ei 
suju niin kuin muilla lapsilla? Luokanopettaja ei ollut huolissaan asiasta. 
Hankimme itse lähetteen psykologille ja testien tulokset viittasivat siihen 
että lapsemme on lievästi kehitysvammainen, oppiminen on hidasta, lu-
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etun ymmärtäminen on vaikeaa ja kirjoittaminen työlästä. Kolmannesta 
luokasta lähtien lapsellemme tehtiin erityisopetussiirtopäätös ja kaikki 
lukuaineet yksilöllistettiin. Päädyttiin 9-vuotiseen oppivelvollisuuteen. 
Papereista ja HOJKS-asiakirjoista huolimatta tukitoimia oli tosi vähän ja 
avustajaa ei juuri koskaan ollut luokassa, vaikka oppilaita oli 24–26. Mei-
dän lapsi oli sellainen rauhallinen ja vähään tyytyväinen, aina vedottiin 
siihen, että muut on niin vilkkaita. Yläasteella nuori sitten siirtyi kokonaan 
pienryhmään ja oppiminen alkoi sujua paremmin. Ensi kertaa hänet myös 
itse vastuutettiin huolehtimaan omasta oppimisestaan.” (huoltaja 8) 
Nuoret tarkastelevat omia peruskoulukokemuksiaan retrospektiivisesti, 
jolloin on luonnollista että yksityiskohtaista ja tarkkaa kuvausta nuorten 
kertomuksissa on niukasti. Halusin kartoittaa sekä mukavia että vähemmän 
mukavia peruskoulumuistoja. Keskusteluissa ilmeni, että kehitysvammai-
suudesta johtuen monet haastateltavistani eivät enää muistaneet perus-
kouluajoistaan kovin yksityiskohtaisia asioita. Muistot kiinnittyivät luokan 
muihin oppilaisiin, opettajaan ja oppiaineisiin. Useat haastateltavat muistivat 
oman opettajansa etunimen ja koulunkäynninavustajien nimiä. Kukaan 
tutkittavista ei kertonut olleensa erityisluokassa tai erityisopetuksessa, vaan 
luokkaa ja koulua kuvataan tavallisena kouluna ja luokkana. Nuorten omat 
kokemukset peruskouluajasta olivat pääosin myönteisiä.
”Joo, ihan kiva koulu, matikka oli mukavaa ja tietokoneet.” (1)
”No, joo opettaja oli tosi mukava, en muista mikä koulussa oli mukavaa, 
mutta kaverit olivat mukavia.” (14)
Lähikoulussa opiskelu vähentää myös ulkopuolisuuden kokemuksen 
tunteita. Ulkopuolisuuden kokemus voi johtua syrjinnästä, fyysisestä vam-
masta tai siitä että lapset ja nuoret eivät voi toimia samalla tavalla kuin muut 
ikätoverinsa. Tässä tutkimuksessa koulumatka näyttäytyi merkityksellisenä 
lapsen vahvan osallisuuden kokemuksen syntymisessä. Lähikouluun oli 
mukava mennä pyörällä yhdessä muiden kanssa. Lähikoulu siis mahdollisti 
nuoren sijoittumisen siihen sosiaaliseen ympäristöön, joka hänelle oli jo 
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entuudestaan tuttu. Yhteiset koulumatkat lisäsivät tunnetta yhteenkuulu-
misesta ja vertaisryhmässä olemisesta. Koulukuljetus voi tahattomasti olla 
ratkaisu, joka korostaa lapsen erityisyyttä ja joka estää näiden luonnollisten 
osallisuutta vahvistavien tilanteiden syntymisen. 
”Olen käynyt peruskoulun [koulun nimi poistettu], se oli ihan hyvä 
koulu, koulu oli kodin lähellä, menin pyörällä kavereiden kanssa, kaikki 
kaverit olivat siellä ja kävin siellä kaikki luokat.” (8)
Haastatteluissa tuli esille myös muistoja, jotka koettiin vaikeina asi-
oina. Kipeät muistot koskivat kiusaamista, jota osa nuorista oli kokenut 
peruskoulun aikana. Kiusaamisen havaitseminen ja siihen puuttuminen on 
suuri haaste peruskouluissa ja kaikissa muissakin yhteisöissä. Kiusaamisesta 
kertominen ei aina ole helppoa. Kertomatta jättäminen voi johtua siitä, että 
lapsi tai nuori ei halua tuoda erilaisuuttaan korostetusti esiin tai hänellä on 
aikaisempia kokemuksia kiusaamisesta muissa ympäristöissä. Kiusaami-
sella voi olla vakavia vaikutuksia, jotka seuraavat läpi koko nuoren elämän. 
Kiusaaminen ilmenee tässä tutkimuksessa sanallisena nimittelynä, jossa 
”vammaisuus” nähdään negatiivisena ominaisuutena. 
”Olin peruskoulussa, pienessä ryhmässä, ihan hyvin, ihan ok viihyin siellä. 
Oma opettaja välitti minusta ja kuunteli minua. Välillä siellä kiusattiin, 
nimiteltiin vammaiseksi. Sitä on ollut myös kotona, isä haukkuu.” (11)
4.2 Jatko-opintoihin siirtyminen: ”Toinen aste avautuu 
nuorelle ja perheelle pelottavana” 
Peruskoulu muodostaa kaikille yhteiset puitteet riippumatta siitä, onko nuo-
ren oppivelvollisuus 9-, 10- vai 11-vuotinen ja onko hänellä ammatilliseen 
tutkintoon tähtääviä tavoitteita. Peruskoulun päättyessä nuori jättää taakseen 
koko ikäluokalle yhteisen järjestelmän ja lähtee rakentamaan itselleen omaa 
koulutus- ja elämänpolkua. Haastattelujen ajankohtana kaikki tutkimuksessa 
mukana olevat nuoret ovat päättäneet peruskoulunsa ja hakeutuneet toiselle 
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asteelle opiskelemaan. Osa nuorista oli päättänyt peruskoulun jo muutamia 
vuosia sitten, osa oli päättänyt peruskoulun haastattelua edeltävänä keväänä. 
Tämän vuoksi nuorten kuvaukset itse siirtymävaiheesta olivat osin niukko-
ja. Tarkastellessani haastattelemieni nuorten peruskoulun jälkeistä elämää 
jatko-opintoihin siirtymistä ja niiden etenemistä huomasin, että yksilölliset ja 
erilaiset siirtymät saavat jatkoa myös siirryttäessä perusopetuksesta toiselle as-
teelle. Olen jakanut peruskoulun jälkeiset siirtymät väljästi kolmeen luokkaan: 
lisäopetusvuosi siirtymävaiheen tukena, valmentava ja kuntouttava opetus ja 
ohjaus siirtymävaiheen tukena sekä suoraan ammatilliseen tutkintoon tähtää-
vät siirtymät. Nuorista kolme jatkoi lisäopetusvuoden samassa peruskoulussa, 
kymmenen aloitti valmentavassa ja kuntouttavassa opetuksessa ja ohjauksessa 
ja yksi suoraan ammatilliseen perustutkintoon tähtäävissä opinnoissa. 
Perusopetuksen jälkeen opintojen jatkaminen näyttäytyi haastateltaville 
selkeänä asiana riippumatta siitä, olivatko nuoret käyneet peruskoulunsa 
yleisopetuksessa vai erityisluokassa. Syyt jatko-opintoihin hakeutumisel-
le, halu päästä elämässä eteenpäin, ovat samat kuin muillakin nuorilla. 
Peruskoulun päättyminen on askel kohti aikuisuutta. Peruskoulu koettiin 
pienempien lasten paikkana, joka ei enää vastannut nuoren omaa käsitystä 
opiskelusta. Tässä tutkimuksessa nuoret eivät kyseenalaistaneet jatko-
opiskelun merkitystä ja tärkeyttä ja kukaan haastateltavista ei maininnut 
halunneensa jäädä kotiin. Tässä aineistossa ei tule esille se, että nuoret olisivat 
tienneet miten yksilöllistetyn oppimäärän mukaan suoritettu peruskoulu 
mahdollisesti vaikuttaisi heidän jatko-opintoihin hakeutumiseensa tai 
mahdollisuuksiinsa (koulutustarjonta). Sen sijaan nuoret kokivat saaneensa 
itse päättää oman perusopetuksen jälkeisen jatko-opiskelupaikan.
”Joo sain itse päättää, en oikein muista siitä paljon, en halunnut ennää 
jäädä sinne vanhaan kouluun” (1)
”Itte sain päättää, vanha koulu [peruskoulu] oli pienten lasten paikka, 
en halunnut jäädä sinne” (7)
Peruskoulun jälkeiset koulutussiirtymät näyttäytyvät suoraviivaisimpina ja 
hakeutumisprosessi rakentuu ajatukselle erityisen tuen tarpeesta. Todelliset 
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koulutukselliset vaihtoehdot ovat vähäisiä ja soveltuvien koulutusten puute 
omalla kotipaikkakunnalla ovat tekijöitä jotka jo opintoihin hakeutumisvai-
heessa lisäävät eriarvoisuutta. Kehitysvammaisten nuorten elämään ja arkeen 
liittyy paljon opittavaa ennen kuin täysipainoinen opiskelu on mahdollista. 
Nämä asiat, kuten terveys, henkilökohtainen hygienia, liikkuminen ja 
asuminen, ovat laaja-alaisia kokonaisuuksia, joiden hahmottaminen vaatii 
paljon aikaa sekä nuorelta että hänen perheeltään. Nämä tekijät asettavat 
vaatimuksia myös jatko-opiskelupaikalle ja siellä toimiville henkilöille. 
Toisella paikkakunnalla opiskelun aloittaminen heti peruskoulun jälkeen 
miellettiin edellä mainituista syistä liian vaativana.
”Toinen aste avautuu nuorelle ja perheelle pelottavana. Toisen asteen 
koulujen valinta on liian suppea, samoin ammatilliselle puolelle suunnatut 
pienryhmät, joiden opiskelua ei läheskään aina käydä kotikunnassa. Nuori 
ei olisi ollut valmis lähtemään toiselle paikkakunnalle. Lisäopetusvuoden 
mahdollisuutta mietittiin, mutta se ei olisi mielekästä, koska nuori olisi 
joutunut kuitenkin vaihtamaan koulua, koska lisäopetusvuoden mahdol-
lisuutta ei ollut omassa peruskoulussa.” (huoltaja 1)
Lisäopetusvuosi toimii tässä tutkimuksessa siltana peruskoulun ja toisen 
asteen nivelvaiheessa. Perinteisesti ajatellen lisäopetusvuoden tavoitteena 
on parantaa nuoren jatkokoulutukseen pääsyn edellytyksiä ja laajentaa 
jatkokoulutusmahdollisuuksien tuntemusta. Tässä tutkimuksessa lisäope-
tusvuosi kuvattiin luontevana ja helppona ratkaisuna, jossa nuoren elämään 
kohdistuneet muutokset olivat vähäisiä. Mahdollisuutta jatkaa lisäopetus-
vuoden verran nuorelle tutussa koulussa ja luokassa pidettiin hyvänä asiana. 
Lisäopetusvuoden ajateltiin vahvistavan niitä nuoren arkielämäntaitoja, jotka 
luovat perustan myöhemmille opinnoille ja itsenäisen elämän harjoittelulle. 
Oppimista vaikeuttavan vamman vuoksi todelliset jatko-opintovaihtoehdot 
olivat vähäiset. Lisäopetusvuosi antoi lisäaikaa miettiä nuoren jatko-opin-
tomahdollisuuksia.
”Nuori kävi peruskoulunsa samassa paikassa. Peruskoulun jälkeen nuori 
jatkoi vielä samassa koulussa lisäopetusvuoden, saatiin vielä vuosi miettiä 
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mihin nuori sijoittuisi. Kotipaikkakunnalla ei ollut todellisia vaihtoehtoja 
ja monet uudet juuri opitut taidot vaati vielä vahvistumista.” (huoltaja 
10)
Lisäopetusvuotta pidettiin toisaalta myös ”turhana” aikana, josta nuorelle 
ei ollut mainittavaa hyötyä. Omalla kotipaikkakunnalla todelliset koulu-
tusmahdollisuudet olivat niukat ja toiselle paikkakunnalle opiskelemaan 
lähteminen ei ollut realistista. Jatko-opintoihin siirtymistä pidettiin kui-
tenkin luonnollisena vaihtoehtona. Peruskoulu oli osaltaan saavuttanut sen 
opetukselle asetetut tavoitteet. Myös nuoren oma toive oli siirtyä elämässä 
eteenpäin.
”Nuori kävi koko peruskoulun samassa paikassa. Peruskoulun päättyessä 
vaihtoehdot olivat vähissä. Ei ole helppoa laittaa erityisnuori itsenäis-
tymään toiselle paikkakunnalle, se ei ole helppoa terveellekään nuorelle. 
Nuorella olisi ollut mahdollisuus jatkaa lisäopetusvuodella samassa kou-
lussa, meille vanhemmille se olisi ollut hyvä ratkaisu, mutta nuori itse 
koki, että elämässä on aika mennä eteenpäin.” (huoltaja 7)
Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä ohjauksella on keskeinen merkitys 
koulutuksellisissa nivelvaiheissa. Opinto-ohjauksen tavoitteena on tukea 
oppilasta koulutukseen, opiskeluun, elämään ja tulevaisuuteen liittyvissä 
kysymyksissä. Ohjauksen päämääränä on tukea jokaista nuorta tekemään 
itselleen parhaiten soveltuvia ratkaisuja koulutuksen suhteen. Tässä 
tutkimuksessa peruskoulussa saadut opintojen hakeutumisvaiheen ohjaus ja 
tukipalvelut määrittyvät yksilöllisinä ja erityisinä ratkaisuina. Merkittäväksi 
tekijäksi muodostuu se, millaisessa ryhmässä tai luokassa nuori on ollut 
perusopetuksen päättövaiheessa. Haastattelemiani nuoria on yläasteella 
ohjannut oma erityisluokanopettaja ja vain yhdessä haastattelussa mainitaan 
opinto-ohjaaja. Nuorten oma tietoisuus koulutuspaikoista ja mahdollisuuk-
sista oli vähäinen. Nuoret kertoivat saaneensa tietoa jatko-opintopaikoista 
omalta opettajaltaan ja muilta nuorilta. Osa nuorista oli tutustunut koulussa 
yhdessä opinto-ohjaajan kanssa oppilaitosten internetsivuihin. Nämä sivut 
olivat toimineet sekä aikuisjohtoisen että itsenäisen tiedon hankinnan apuna. 
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”Nyt olen ammattikoulussa. Tykkäsin puusepän alasta ja siksi valitsin 
tämän koulun. Netin kautta haettiin, oli se yhteishaussa, sellainen sovel-
tava haku ja opon kanssa tehtiin yhdessä hakemus. Se oli vaikea, tartti 
paljon apua. Kasiluokalla kävin tutustumassa puusepän kouluun, se oli 
se viikko, Tet-viikko, en muista enää muuta” (8)
Koulutuskokeilut ovat muodostaneet väylän sekä opintojen tutustumiseen 
että niihin hakeutumiseen, erityisesti niillä nuorilla, jotka olivat opiskelleet 
koko perusopetuksensa ajan erityisluokassa. Koulutuskokeilut oli toteutettu 
ammatillisissa erityisoppilaitoksissa tai ammattioppilaitosten erityisryhmis-
sä. Ohjauksen päävastuu oli ollut omalla erityisluokanopettajalla. Koulutus-
kokeiluista nuorille oli jäänyt myönteinen kuva ja niiden perusteella nuoret 
olivat myös tehneet jatko-opintoihin hakeutumispäätöksiä. Koulutuskokei-
lujen tarkka sisältö jää tässä aineistossa kapeaksi. Koulutuksen hakuvaiheessa 
opiskelijoilla tulee olla mahdollisuus tutustua tulevaan oppimisympäristöön 
sekä eri koulutusvaihtoehtoihin. 
”Siellä vanhassa koulussa opettajan kanssa katottiin se paperi. Kävin 
kaverin kans siellä, viikko oltiin, aloitettiin siellä sitten yhtä aikaa. Mie 
ite päätin sen, koulu tuntui hyvältä, ei ollut muita vaihtoehtoja” (13)
Suomalaisessa koulutusjärjestelmässä jatko-opintoihin hakeutuminen 
tapahtuu pääsääntöisesti yhteisvalinnan kautta. Hakeutuminen valmentaviin 
ja kuntouttaviin opintoihin tapahtuu yhteishaun ulkopuolella, erillishakuna. 
Opintojen hakuaika, hakukäytännöt ja tiedot opiskeluun pääsemisestä vaih-
telivat oppilaitoksittain. Tutkimuksessa huoltajat eivät pitäneet merkittävänä 
asiana yhteishaun ulkopuolella tapahtuvaa erillishakua. Opiskelupaikan 
valintaan vaikutti oppilaitokseen hyväksymisestä saatavan tiedon ajankohta. 
”Kotipaikkakunnalla oli kaksi jatko-opintomahdollisuutta. Luoviin ha-
ettiin papereilla ja tieto sinne pääsystä tuli hyvin aikaisin jo toukokuun 
lopulla. Se oli helpotus, ei tarvinnut miettiä koko kesää, mitä tekisi syksyllä. 
Askel-koulutukseen piti käydä haastattelussa, sieltä saimme tiedon vasta 
heinäkuun lopussa.” (huoltaja 10)
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Haastattelemani nuorten peruskoulun jälkeiset koulutusvalinnat ohjau-
tuivat erityisoppilaitoksiin ja yleisten ammattioppilaitosten erityisryhmiin. 
Molemmissa vaihtoehdoissa hakumenettely tapahtui erillisenä hakuna, 
yhteishaun ulkopuolella. Nuorten oma osallisuus opintojen hakeutumis-
vaiheessa näyttäytyy tässä tutkimuksessa vähäisenä, eivätkä oppilaitosten 
hakumenettelyt tukeneet kehitysvammaisten osallisuutta. Oppilaitoksiin 
haku tapahtui hakemuslomakkeilla, jotka kuvattiin vaikeaselkoisiksi. Osa 
nuorista kertoi olleensa myös haastattelussa ja pääsykokeissa, mutta ei kuvaa 
niitä tarkemmin. Yksi nuorista kertoo täyttäneensä hakemuksen yhdessä 
opinto-ohjaajan kanssa, osa tutkittavista oli tehnyt sen kotona vanhempien 
kanssa ja osa koulussa oman opettajansa kanssa. 
Oppilaitosten hakemukset olivat vaikeaselkoisia ja ne oli suunnattu enem-
män vanhemmille kuin nuorille itselleen. Hakemuksen ulkoasu, käytetty kieli 
ja ymmärtämistä tukevien kuvien puuttuminen estivät nuorta itse täyttämästä 
hakemusta, vaikka osalla nuorista oli hyvä lukutaito. Pääsykoevaiheessa nuori 
kutsuttiin haastatteluun, jota huoltaja piti positiivisena asiana. Haastattelu 
vahvisti nuoren osallisuutta hakemistilanteessa. Jos oppilaitokseen valinta olisi 
perustunut pelkästään hakemukseen, nuoren osallistuminen omaa opiskeluaan 
koskevaan päätöksentekoon olisi ollut todellisuudessa vähäinen. Puuttuva 
luku- ja kirjoitustaito sekä kommunikaatiovaikeudet olisivat peittäneet alleen 
nuoren todellisen osaamisen ja mielipiteet koulutuksellisista ratkaisuista. 
Haastattelutilanteessa nuorella oli mahdollisuus kertoa itsestään, omista 
koulutustoiveistaan ja -odotuksistaan sekä perusteistaan hakeutua kyseiseen 
oppilaitokseen. Haastattelutilanteessa huoltaja ei ollut mukana.
”On se koulu täällä [kotipaikkakunnan nimi], kävin tutustumassa, oli 
ne pääsykokeet, jännitti vähän. Joo sain itse valita sen koulun.” (14)
”Haastattelu oli hyvä asia, nuori ei osaa lukea, niin hakemus oli tosi 
vaikea. Kommunikaatiovaikeus usein peittää alle nuoren osaamisen se 
pitäisi huomioida myös näissä asioissa.” (huoltaja 14)
Huoltajilla on keskeinen merkitys kehitysvammaisten nuorten jatko-
opintojen ohjauksessa. Huoltajat tarvitsevat ajantasaista tietoa peruskoulun 
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jälkeisistä koulutusmahdollisuuksista, jotta he voivat tukea ja ohjata nuorta 
siirtymävaiheessa. Tässä tutkimuksessa siirtymävaiheen suunnittelu ja 
toteutus perusopetuksessa näyttäytyivät vanhempien kertomuksissa hyvin 
samanlaisina käytännön toimenpiteinä, vaikkakin selkeää ja yhteisesti so-
vittua alueellisesti toimivaa mallia ei ole luotu. Huoltajien kertomuksissa 
siirtymävaiheen suunnittelussa riittävän tiedon saaminen nousi merkittäväksi 
asiaksi. Tietolähteinä toisen asteen opiskelumahdollisuuksista mainittiin 
yhteiset vanhempainillat, yhdistystoiminta, muiden huoltajien aikaisemmat 
kokemukset sekä koulutusmessut ja oppilaitosten internetsivut. Siirtymä-
vaihetta kuvattiin pääsääntöisesti myönteisillä ilmauksilla.
”Ratkaisua helpotti kulkuyhteyden helppous, toisten huoltajien aikaisem-
mat kokemukset ja kertomat palautteet, tutustumiskäynnit ja huoltajille 
järjestetyt esittelyillat. Oli tärkeää olla yhteydessä oppilaitoksen henkilö-
kuntaan, tutustua oppilaitoksen internetsivustoihin, saada materiaalia 
koulutusmessuilta. Myös tuttujen kavereiden jatkaminen samassa koulussa 
ja vertaisryhmä vaikuttivat.” (huoltaja 4)
Nuoren oman opettajan rooli siirtymävaiheen suunnittelussa oli hyvin kes-
keinen. Opettaja on asiantuntija, jonka ammattitaitoon luotetaan. Yhteisissä 
siirtymävaiheen palavereissa ja jatko-opintoihin liittyvissä ohjauskeskuste-
luissa ja nivelvaiheen yhteistyöpalavereissa on nuoren oman erityisopettajan 
lisäksi mukana ollut huoltaja ja nuori itse. Opintojen alkuvaiheessa huoltajat 
korostivat nivelvaiheessa tapahtuvaa yhteistyötä, erityisesti tehokkaan ja tar-
koituksenmukaisen tiedonsiirron näkökulmasta. Huoltajat pitivät tärkeänä 
jo opintojen alkuvaiheesta lähtien luoda nuorelle oppimiskokemuksia, jotka 
tuottavat onnistumisen ja mielihyvän tunteita. Nuorelle tulisi tarjota tehtä-
viä, jotka vastaavat hänen senhetkisiä kykyjään ja taitojaan. Siirtymävaiheen 
toteutumisesta oli sekä negatiivisia että positiivisia kokemuksia. 
”Oppilaitoksen halua aloittaa nuoren kanssa ’puhtaalta pöydältä’ 
näyttäytyy raadollisimmillaan siten että toiminta-alueittain opiskellut 
nuoremme sai eteensä toisen asteen yleisopetuksen englannin kielen, jota 
minä en itsekään ymmärtänyt.” (huoltaja 13)
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”Jatko-opiskelupaikkaa mietittiin yhdessä kodin ja yhteistyötahojen kans-
sa. Koulun opettaja oli tärkeä henkilö. Ensisijainen vaihtoehto oli koti-
paikkakunnalla oleva opiskelupaikka, johon nuori sitten pääsi, kävimme 
siellä tutustumassa ennen koulun alkua ja se auttoi nuorta orientoitumaan 
uuteen paikkaan.” (huoltaja 11)
4.3 Odotuksia jatko-opinnoille: ”Akateemisia taitoja 
pitää vahvistaa” 
Valmentavan ja kuntouttavan opetuksen ja ohjauksen sisällöt painottuvat 
opiskeluvalmiuksien ja toimintakyvyn edistämiseen. Valmennus, kun-
toutus ja ohjaus ovat vahvasti hoivaan liittyviä käsitteitä ja käytännössä 
ne usein ymmärretään myös koulutussisältöjä määrittävinä käsitteinä. 
Erityisyyttä koskevat historialliset käsitykset ja määritykset ovat siis 
edelleen nähtävissä oppilaitosten opetussuunnitelmissa ja opetuksen 
sisällöissä. Tätä asiaa olen tarkastellut luvussa 1.3. Perusopetuksen ja 
erityisopetuksen kehitys näkyvät myös muuttuneina odotuksina amma-
tillista koulutusta kohtaan. Kehitysvammaisten nuorten kyvyt, taidot 
ja valmiudet perusopetuksen päättyessä ovat hyvin erilaiset kuin niillä 
kehitysvammaisilla henkilöillä, jotka vapautettiin oppivelvollisuudesta. 
Hoivan ja huolenpidon ajattelusta on siis siirrytty koulutettavuuden ja 
opetettavuuden käsitteisiin. 
Tässä tutkimuksessa huoltajien koulutukselle asettamat odotukset 
olivat erilaisia koulutuksen alkuvaiheessa, opintojen aikana ja opintojen 
päättyessä. Opintojen alkuvaiheessa oli peruskoulussa saavutettujen 
tiedollisten taitojen vahvistaminen ja ylläpitäminen huoltajien mielestä 
tärkeää. Tiedollisilla taidoilla viitattiin esimerkiksi nuoren luku- ja kir-
joitustaitoon. Luku- ja kirjoitustaidon saavuttaminen oli ollut monen 
vuoden prosessi perusopetuksessa ja huoltajien mukaan niiden merkitystä 
ei toisen asteen opinnoissa riittävästi otettu huomioon. Heidän mielestään 
nuoren todellista osaamista ei otettu riittävällä tavalla huomioon tai sitä 
jopa aliarvioitiin.
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”Akateemisia taitoja pitäisi vahvistaa, usein nuoren osaamista aliarvi-
oidaan, kun nuoren ei tarvitse enää käyttää peruskoulussa oppimiaan 
taitoja.” (huoltaja 2)
”Koska nuori oppi lukemaan ja kirjoittamaan vasta 14-vuotiaana, olisim-
me halunneet ammattiopistossa olevan enemmän perusopetusta. Hänellä 
ei ole koskaan läksyjä. Kun puutuimme tähän, sovimme opettajan kanssa, 
että nuori kirjoittaa joka päivä päiväkirjaa tekemisistään koulussa. Se 
ylläpitää kirjoitus- ja lukutaitoa.” (huoltaja 10)
 
Opintoihin kiinnittymisessä on kyse sekä opiskelijan yksilöllisten ominai-
suuksien huomioimisesta että oppilaitosyhteisön tarjoamista kiinnittymisen 
edellytyksistä. Huoltajat korostivat myös oppilaantuntemusta, johon erityi-
sesti opintojen alkuvaiheessa tulisi kiinnittää enemmän huomiota ja aikaa. 
Huoltajat tarkoittivat sekä nuoren vahvuuksien että tuentarpeiden realistista 
tunnistamista. Kehitysvammaisen nuoren oppimisen haasteet ja vaikeudet 
usein korostuvat siirryttäessä toiselle asteelle. Nuoren pitää mukautua uu-
teen oppimisympäristöön, uusiin ihmisiin ja erilaiseen toimintakulttuuriin. 
Kehitysvammaisen nuoren ohjauksen ja tuen tarpeet ovat yksilöllisiä ja 
vaihtelevat erilaisissa ympäristöissä. Turvallinen opiskeluympäristö kattaa 
fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen turvallisuuden, jossa huomioidaan nuoren 
yksilölliset tuen tarpeet ja kehittymisen haasteet.
”Koulussa tulisi ottaa ja käyttää aikaa siihen että opittaisiin ottamaan 
nuoren yksilölliset oppimistavat ja tuen tarpeet huomioon.” (huoltaja1)
 ”Oudossa ympäristössä nuoren oppimisvaikeudet voivat provosoitua, ei 
heti näytä oikeaa osaamistaan.” (huoltaja 8)
Onnistunut opiskelu ei rakennu pelkästään kognitiivisten prosessien varaan 
vaan tarvitsee toteutuakseen sekä fyysisen tilan että sosiaalisten suhteiden 
kentän. Kehitysvammaisen henkilön toimintakyky on tilanteellista ja konteks-
tuaalista, jolloin helposti syntyy ristiriita tilanteen asettaminen vaatimusten 
ja omien voimavarojen välillä. Opintojen alkuvaiheessa uusi ympäristö asetti 
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haasteita sekä sosiaaliselle vuorovaikutukselle että opintoihin sopeutumiselle. 
Haastetta lisäsivät nuoren kommunikaatiovaikeudet. Opintojen alkuvaiheessa 
olisikin tärkeä tunnistaa nuoressa ne ominaisuudet, jotka samalla sekä suojaa-
vat nuorta että edistävät hänen toimintakykyä uudessa tilanteessa. 
”Nuorella kestää kohtuullisen pitkään ennen kuin luottaa ja tutustuu 
uusiin ihmisiin, ei opiskelua uudessa ympäristössä ole heti helppoa aloit-
taa.” (huoltaja 3)
”Sopeutuminen uuteen kouluun ja systeemiin on ollut haastavaa. Kou-
lussa on ryhmätöitä ja usein nuori on jäänyt sivustakatsojaksi huonon 
kommunikoinnin vuoksi.” (huoltaja 10)
Ihmissuhteet ja erityisesti ystävät ovat nuorelle ihmiselle tärkeitä. Kehitys-
vammaiselle nuorelle ihmissuhteiden rakentaminen voi olla vaikeaa ja usein 
hän tarvitsee siihen ulkopuolelta tulevaa tukea. Opintojen aikana sosiaalisten 
taitojen oppimista pidettiin tärkeänä. Ystävyyssuhteiden muodostuminen ja 
omaan vertaisryhmään liittyminen nähtiin nuoren hyvinvoinnin ja psyko-
sosiaalisen kehityksen kannalta keskeisinä asioina. Ystävien avulla nuoren oli 
helpompi sopeutua ja toimia muuttuneessa elämäntilanteessa. Keskustelut 
ja yhteinen tekeminen vahvistivat nuoren sosiaalisia taitoja.
”Nuori on saanut uusia ystäviä opiskeluyhteisössä ja varmaan näin saanut 
myös vertaistukea. Samanlaisten kavereiden merkitys sopeutumisessa on 
ollut suuri. Sosiaalinen kanssakäyminen on lisääntynyt, päivittäinen 
kanssakäyminen, yhteinen tekeminen.” (huoltaja 5)
Opintojen loppuvaiheessa keskeisiksi opetuksen tavoitteiksi muodostuivat 
itsenäisen elämän ja yhteiskunnassa tarvittavien taitojen opettelu. Itsenäisen 
elämän hallintaan liittyvillä tekijöillä vanhemmat viittasivat asumiseen ja 
työllistymiseen liittyviin asioihin. Yhteiskunnassa tarvittavat taidot viittasivat 
vastaavasti asioimiseen eri palveluissa ja itsenäiseen liikkumiseen. Huoltajien 
mukaan opiskelu toisella paikkakunnalla ja asuntolassa asuminen olivat hyvä 
ja luonnollinen tapa opetella edellä mainittuja taitoja. Nuoren irtaantuminen 
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kodista tapahtui luonnollisesti, huomioiden nuoren omat valmiudet ja kyvyt 
sopeutua muutokseen. 
”Kun nuori on itse valmis, silloin muutokset ovat yleensä helpompia. Nuori 
on selvästi viihtynyt toisella paikkakunnalla, asuntolassa asuminen on 
vahvistanut monenlaisia taitoja, myös matkustaminen toiselle paikka-
kunnalle on opettanut itsenäistymistä ja aktivoinut nuorta.” (huoltaja 7)
4.4 Jatko-opintojen eteneminen: ”Tää koulu vaan 
katottiin”
Tässä luvussa kuvaan nuorten jatko-opintopolkujen etenemistä toisella asteella 
ja opintojen aikana saatua tukea. Olen teemoitellut nuorten jatko-opintopolut 
seuraavasti: työhön ja itsenäiseen elämään johtavat opintopolut, valmentavan ja 
kuntouttavan opetuksen kautta kohti ammatillista perustutkintoa suuntaavat 
opintopolut sekä ammatilliseen tutkintoon suoraan johtavat opintopolut. Kai-
kille opintopoluille on yhteistä nuoren elämänpiirin laajeneminen ja erilaisten 
oppimistilanteiden monipuolistuminen. Nuoret saivat kokemuksia työelämäs-
tä sekä mahdollisuuksia harjoitella itsenäistä päätöksentekoa ja selviytymistä 
muuttuvissa tilanteissa. Osalle nuorista opiskelu mahdollisti myös asumisen 
toisella paikkakunnalla ja näin opiskeluun ja opiskelijan rooliin sisältyi uusia 
ulottuvuuksia. Nuorten oppimiskokemukset olivat sekä positiivisia että ne-
gatiivisia, mutta peruskoulukokemuksiin verrattuna nuorten oma tietoisuus 
itseään koskevista asioista ja valinnoista vahvistui. 
Tutkimuksen nuorten toisen asteen opinnot, ovat sijoittuneet vuosien 
2007–2014 väliselle ajalle ja kaikki nuoret ovat suorittaneet toisen asteen 
koulutuksena annettavan valmentavan ja kuntouttavan opetuksen ja oh-
jauksen koulutuksen opintoja joko osittain, kokonaan tai kaksi kertaa. 
Vuoden 2014 haastattelujen ajankohtana nuorista 11 oli päättänyt toisen 
asteen opinnot, kahdella nuorella olivat opinnot vielä kesken ja yhdellä 
nuorella opinnot olivat keskeytyneet. Käytän ammatilliseen perustutkin-
toon valmentavavasta koulutuksesta Valmentava 1 -käsitettä ja työhön ja 
itsenäiseen elämään valmentavasta koulutuksesta Valmentava 2 -käsitettä 
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selkiyttääkseni tekstin sujuvuutta ja luettavuutta. Nuorten koulutuspolkujen 
kuvailussa olen yhdistänyt nuorten vuoden 2012 ja 2014 haastattelut ja 
huoltajien kertomukset yhdeksi kokonaisuudeksi.
Valmentava 2:n opinnot on suunnattu henkilöille, joilla ei pääsääntöisesti 
ole edellytyksiä ammatillisen perustutkinnon suorittamiseen tai heillä on 
tavoitteena saada valmiuksia soveltuviin työtehtäviin. Lisäksi heillä on tuen 
tarpeita päivittäisissä taidoissa, opiskelutaidoissa ja itsenäistymisessä. Tässä 
tutkimuksessa Valmentava 2 -koulutus näyttäytyy joustavana nivelvaiheen 
koulutuksena, joka luo positiivisten erityistoimenpiteiden kautta kehitys-
vammaisille nuorille mielekästä tekemistä perusopetuksen jälkeen. Nuorten 
jatko-opintopolkujen muodostumisen ja etenemisen kannalta keskustelu 
yhdenvertaisuudesta ja positiivisesta erityiskohtelusta on olennaista, koska 
se edellyttää nuorten yksilöllisten tarpeiden tunnistamista myös koulutuk-
sellisissa ratkaisuissa. 
Haastattelemistani nuorista viisi aloitti peruskoulun jälkeen suoraan 
Valmentava 2 -opinnot omalla paikkakunnallaan. Opintojen kesto vaih-
teli 80–120 opintoviikon välillä. Ammatillisen perustutkinnon sijasta 
opinnot painottuivat arkielämässä tarvittavien taitojen ja itsenäistymisen 
tukemiseen. Opinnoille asetettiin tavoitteeksi myös nuoren tulevaisuuden 
suunnitelmien selkiyttäminen. Nämä viisi tarinaa sisälsivät sekä positii-
visia että negatiivisia kuvauksia opintojen etenemisestä. Neljän nuoren 
valmentavat opinnot etenivät ilman katkoksia. Oppilaitosten joustavat 
ja yksilölliset opetusratkaisut sekä oikein kohdentunut ohjaus edistivät 
opintojen sujuvaa etenemistä.
Opintojen aikana nuorten valmiudet irtautua lapsuudenkodista ja siirtyä 
opiskelemaan toiselle paikkakunnalle vahvistuivat. Lapsuudenkodin muo-
dostamaa turvallista asumisyhteisöä ja kotona asumista pidettiin yhtenä 
esteenä nuoren itsenäistymiselle. Myös kehitysvammaisten henkilöiden 
taipumus tottua siihen, että joku hoitaa asioita tai tekee päätöksiä heidän 
puolestaan heikentää nuorten itsenäistymistä. Valmentava 2 -opintojen 
”kertaaminen” toisella paikkakunnalla kuvattiin hyväksi ratkaisuksi sekä 
huoltajien, nuorten että oppilaitoksen näkökulmasta. Huoltajat kokivat, 
että Valmentava 2 -koulutus tuki ja vahvisti nuorten tietä kohti aikuisuutta 
ja omaa elämää.
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”Nuoremme aloitti peruskoulun jälkeen valmentavassa ja kuntoutta-
vassa opetuksessa (Valmentava 2, 120 ov) ja opetus tapahtui omalla 
paikkakunnalla. Se oli ainoa ja sopivin vaihtoehto. Sen jälkeen nuori 
jatkoi kristillisessä opistossa (Valmentava 2, 120 ov) opinnoissa, jossa 
tavoitteena oli itsenäistymisen tukeminen. Nuori sai käydä valmentavat 
opinnot uudelleen ja perusteena oli että toisella paikkakunnalla opiskelu 
vahvistaisi itsenäistymistä. Meistä se oli hyvä ratkaisu, koska muuten 
nuoremme olisi mennyt päiväkeskukseen todella nuorena.” (huoltaja 4) 
Nuori kuvaa itse asiaa seuraavasti:
”Niin on, olen Luovilla, menen linja-autolla. Bussi tulee asemalle ja äiti 
hakee. Menen maanantaina ja perjantaina loppuu kolmelta. Mukavaa 
on siellä, mie lasken nemeroilla [numerot], mie käytän kynää, oon tehnyt 
ruokaa, tiskattu, siivottu, ja oon mie luutunnut pöytiä. Ei ole mikään 
tylsää koulussa. Ei ole muita kouluja nyt. Työhommat kiinnostaa, tis-
kaaminen ja pöytien pyyhkiminen, Poliisimies, sillä on puku hieno. Olen 
töissä, mie oon siellä päivätoiminnassa [kertoo paikan nimen], siellä 
on pyykkihommia, sitten vähän kävelen ja käyn syömässä. No tykkään 
olla siellä.” (4) 
Huoltaja kirjoittaa seuraavaa: 
”Nuori on päättänyt Valmentava 2 opinnot, haki seuraavaksi luovan il-
maisun kurssille, [koulun nimi poistettu], mutta opinnot eivät alkaneet, 
oli liian vähän hakijoita.” (huoltaja 4)
Toisella paikkakunnalla opiskelu merkitsi nuoren elämässä suuria muutok-
sia. Kuljetuspalvelut muuttuivat julkisten liikennevälineiden käyttämiseen ja it-
senäisen matkustamisen harjoitteluun. Toinen keskeinen muutos oli lapsuuden 
kodista pois muuttaminen ja asuminen oppilaitoksen asuntolassa Opiskeluun 
sisältynyt asumisvalmennus toteutettiin ohjatusti oppilaitoksen omassa asun-
tolassa. Asuntolassa asuminen mahdollisti luontevasti sekä koulupäivään että 
vapaa-aikaan liittyvien arkielämässä tarvittavien taitojen harjoittelua, kuten 
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siivousta ja paikkakunnan eri harrastusmahdollisuuksiin tutustumista ja niiden 
käyttämistä. Opintojen päättymisen jälkeen nuori on palannut kotipaikka-
kunnalle, jossa hän työskentelee avotyössä sekä työtoiminnassa. Opintojen 
alkuvaiheen elämäntilanteen ja elämänhallinnan jäsentymättömyys näyttäytyy 
opintojen päättyessä selkiytyneempänä käsityksenä omasta elämäntilanteesta. 
”Lähin sinne peruskoulun jälkeen, olin täällä pakko muistaa koulun nimi, 
se oli Luovi täällä missä asun ja siellä oli mukavaa. Siellä oli paljon 
kavereita. En tiiä mikä ammatti minulle tulee. Haluan olla henkilöoh-
jaaja, no se auttaa lapsia. Sitten kävin tutustumassa sinne Luoville, sen 
opettajan kanssa no se oli vähän jännää, mutta päätin lähteä, ei se pelot-
tanut. Olen siellä aina viikon, tulen kotiin linja-autolla. No asun siellä 
asuntolassa, siellä on tuttuja kavereita. Minulla on oma huone, sellainen 
pikkuhuone, saa harjoitella kotoa pois muuttamista. Tärkeetä on pitää 
huolta itsestään, saa päättää asioista, oppisin kulkemaan ja sitten saisi 
muuttaa omaan kotiin. Nyt olen töissä. No autan oppilaita lukemisessa ja 
kirjoittamisessa ja pittää näyttää niin kun toinen kirjoittaa, ihan hyvin 
menee ja on mukava työ. Olen ohjaaja koulussa, on se haaveammatti. Siellä 
olen maanantai, tiistai ja keskiviikko. Sitten mie olen työkeskuksessa, mie 
olen tekstiilijutuissa, niin kuin ompelen ja silleen.” (2)
Haastattelemistani nuorista kolme aloitti lisäopetusvuoden jälkeen Val-
mentava 2 -opinnot omalla paikkakunnallaan ja myös heidän opintonsa 
kestivät kolme vuotta (120 ov). Opintojen päättymisen jälkeen nuorille ei 
tarjottu mahdollisuutta ”kerrata” valmentava 2 -opintoja, koska nuorten 
opinto-oikeus oli päättynyt. Opintojen alkuvaiheessa nuori kuvaa omia 
opintojaan sanalla ”tylsä”, jonka tulkitsen tarkoittavan sitä, että nuori ei 
viihtynyt kyseisessä oppilaitoksessa. Opintojen aikana muodostuneet rutii-
nit, mielekkäät työtehtävät sekä nuoren oma sopeutuminen muuttuneeseen 
tilanteeseen olivat tekijöitä, jotka opintojen edetessä muuttivat nuoren omaa 
asennetta opiskelua kohtaan positiivisemmaksi.
”Nuori kävi peruskoulunsa samassa paikassa. Peruskoulun jälkeen nuori 
jatkoi vielä samassa koulussa lisäopetusvuoden, saatiin vielä vuosi miettiä 
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mihin nuori sijoittuisi. Kotipaikkakunnalla oli kaksi vaihtoehtoa ja nuori 
aloitti Luovissa, valmentavassa ja kuntouttavassa työhön ja itsenäiseen 
elämään valmentavissa opinnoissa. Nuori lähtee kiltisti kouluun, mutta 
hänestä näkee, ettei viihdy siellä.” (huoltaja 10)
Nuori kertoo itse seuraavaa: 
”Maanantai, tiistai, keksiviikko, torstai, perjantai, äiti ja minä [sanoo 
oman nimensä] mennään Hondalla kouluun. Työtä teen, harjaan, lapion, 
pyyhitä pölyjä. Joo Luovi on tylsä.” (10)
”Nuori on saanut opinnot (Vaku 2) päätökseen. Tulevaisuuden suunni-
telmat nyt vielä auki, ollaan ensin kesälomalla.” (huoltaja 10) 
Nuori kuvaa asioita näin: 
”Tykkäsin käydä koulussa kaikki oli koulussa mukavaa. Työharjoittelua 
kiinteistöhuollossa, musiikkia, sai stipendin.” (10)
Toisen asteen opintojen mielekkyys muodostuu nuoren kertomuksessa 
uutuudenviehätyksestä, jossa uudet erilaiset opiskelukäytännöt näyttäytyivät 
positiivisina muutoksina. Opintojen edetessä uutuudenviehätys kuitenkin 
väheni ja opintojen alkuvaiheen innostus vaihtui kyllästymiseen ja opiskelumo-
tivaation laskemiseen. Opintojen aikana tapahtunut oppilaitoksen muutos ei ole 
lisännyt nuoren opiskelumotivaatiota ja opintojen päättymisen jälkeen nuori 
ei ole hakeutunut jatkamaan opiskelua vaan on päätynyt pitämään välivuotta. 
Haastattelemani nuoren elämäntilanne vaikuttaa selkiytymättömältä. 
Nuori on aloittanut päivätoiminnassa, jossa muut henkilöt ovat häntä selke-
ästi vanhempia. Nuoren omasta mielestä päivätoiminta on hänelle tilapäinen 
ratkaisu, mutta tulevaisuudensuunnitelmat ovat vielä avoinna. Huoltajan 
mukaan nuoren todelliset kyvyt jäävät käyttämättä päivätoiminnassa ja 
nuoren omat jatko-opintosuunnitelmat ovat hyvin hajallaan. Todellisia 
vaihtoehtoja ei ole, eikä niitä huoltajan mukaan edes tarjottu.
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”Olen ollut siellä peruskoulussa ja sitten tää koulu vaan katottiin sen 
mun oman opettajan kanssa. Tää koulu on täällä missä minä asun. Olin 
täällä kaverin kanssa tutustumassa, ei ollut muita vaihtoehtoja, koulu on 
ihan huippuhyvä, ollaan oltu täällä nyt kaksi vuotta. Täällä on rentoa 
meininkiä eikä tule läksyjä, se on plussaa. Ei oo mitään toiveammattia, 
laulajan ura ehkä, ei tästä koulusta mitään ammattia saa. Vaihdoin 
sinne toiseen kouluun [nimi jätetty pois] yhdeksi vuodeksi. Alkoi vähän 
kyllästytään siellä se opiskelu. Ihan hyvä on nyt pitää välivuotta opiske-
lusta. Oon täällä päivätoiminnassa, tää on vähän niin ku työtä, mutta 
vastuutyöt ovat tylsiä. Joo, ymmärsit, ei mulla oo ammattia. En mä aio 
tänne loppuiäksi jäädä.” (13) 
Huoltaja kertoo näin: 
”Valitettavasti toisen asteen opintojen taso on järkyttävä, ei ole tarjolla 
muuta kuin valmentavaa ja kuntouttavaa opetusta. Tarvittaisiin välttä-
mättä resursoitua työpaja/oppisopimuskoulutusta. On käsittämätöntä ettei 
luku- ja kirjoitustaitoiselle nuorelle löydy opiskelu-/työtoimintapaikkaa. 
Kaikki jo peruskoulun antamat valmiudet jäävät käyttämättä. Kukahan 
se tietäisi näistä jatko-opiskelumahdollisuuksista.” (huoltaja 13)
Valmentava 2 -koulutuksen rooli on toimia joustavana väylänä kohti 
ammatillista perustutkintoa tai tutkinnon suorittamista soveltuvin osin. 
Valmentava 2 -opetus poikkeaa tavoitteiltaan ja sisällöiltään muista valmis-
tavista ja valmentavista koulutuksista, mutta sen tiivis yhteys Valmentava 1 
-opetukseen mahdollistaa tarvittaessa opiskelijoiden joustavan siirtymisen 
näiden koulutusten sisällä. Siirryttäessä peruskoulusta toiselle asteelle 
nuorten suunnitelmat voivat olla selkiytymättömät ja he tarvitsevat aikaa 
löytääkseen itselleen sopivan koulutusalan. Valmentavan koulutuksen ai-
kana voidaan kartoittaa nuoren erityisen tuen tarpeita ja mahdollisuuksia 
ammatillisen perustutkinnon suorittamiseen joko osittain tai kokonaan.
Haastattelemistani nuorista neljä suoritti omalla kotipaikkakunnallaan 
Valmentava 2 -opintoja (80 ov), joiden aikana kartoitettiin nuoren vah-
vuuksia ja osaamista sekä mahdollisuuksia siirtyä suorittamaan ammatillista 
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perustutkintoa. Valmentavien opintojen aikana opinnot sisälsivät eri aloille 
suuntautuneita koulutuskokeiluja, joista nuoret saivat tärkeää tietoa alasta 
ja opintojen sisällöistä. Myös opintoihin sisältyneet työvalmennusjaksot 
selkiyttivät nuoren ammatinvalintaa koskevia ratkaisuja ja antoivat arvokasta 
kokemusta työelämästä. Nuoren ratkaisut korostavat päämäärätietoisuut-
ta, jossa vahva itsetuntemus näyttäytyy omien vahvuuksien ja toiveiden 
tiedostamisena, jotka ovat ohjanneet myös nuoren koulutusvalintoja. 
Omalle koulutusalalle pääseminen vahvisti myös nuoren omaa sitoutumista 
opintoihin. Opintojen sisältöjen kuvauksessa työpainotteinen tekeminen 
näyttäytyy teoriaa vahvempana ja mielekkäämpänä tekemisenä. Opintojen 
jälkeen nuori on siirtynyt työtoimintaan, jossa hänen työnkuvansa vastaa 
opinnoissa saamaansa ammatillista koulutusta.
”Olin siellä ammattitoulussa [ammattikoulussa] täällä missä asun, en 
oikein muista olin siellä tatsi [kaksi] vuotta. Sitten halusin mennä sinne 
puupuolelle, mie olen siitä haaveillut että pääsen sinne. Puupuoli on tärkeä. 
Olen käynyt siellä ainakin viikon tutustumassa, en muista ihan kaikkia. 
Jäi hyvä kuva koulusta. Ensimmäisenä oli [koulun nimi poistettu], mie 
päätin mennä [koulun nimi poistettu]. [koulun nimi poistettu] on 
semmoinen, että tehään ruokia ja on ruotsia. Minusta ei ole semmoiseen, 
tykkään enemmän puutöistä. Mulla on nyt toinen vuosi koulu kestää 
kolme vuotta. Mie menen sinne maanantaina ja tuun kotiin perjantaina. 
Mie teen ainakin töitä maustehyllyä, tentätelinettä [kenkäteline]. On 
meillä ainakin yritystietoa, en ossaa kuvaile sitä, siinä opiskellaan ainakin 
osakejuttuja. Ja on sitä terveystietoa, siinä puhutaan seurustelusta. On 
työturvallisuusasioita, ei piä ruveta hosumaan konneitten lähellä. En 
opiskele ennää, vaan oon töissä. Se on työkeskus. Aika hyvin olen viihtynyt, 
minun ammatti on puuseppä. Kyllä minulla jännitti, mutta oli mukava 
mennä työpaikkaan. Oon parhaassa ammatissa.” (6) 
Peruskoulun päättyessä kahdella nuorella oli selkeästi tavoitteena hakeu-
tua ammatilliseen koulutukseen huolimatta siitä, että nuorten peruskoulu 
oli suoritettu osittain yksilöllistetyn oppimäärän mukaisesti. Hakeutuminen 
tapahtui sekä joustavan haun että ammatilliseen perustutkintoon valmen-
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tavan Valmentava 1 -opintojen kautta. Yhdellä haastattelemistani nuorista 
oli perusopetuksen aikana todettu sekä terveydellisiä tekijöitä että oppi-
misvaikeuksia, jotka rajoittivat ammatinvalinnan mahdollisuuksia. Nuoren 
vahvuuksien kehittyminen käytännön työtehtävissä ja perusopetuksen aikana 
TET-jaksolla syntynyt myönteinen kuva ammatillisesta koulutuksesta vai-
kuttivat nuoren päätökseen hakeutua ammatilliseen tutkintotavoitteiseen 
koulutukseen. Nuoren kiinnittyminen opiskeluihin uudessa ympäristössä 
sujui hyvin ja nuori sai opinnot päätökseen hyvin arvosanoin. Ammatillisen 
koulutuksen jälkeen nuoren työllistyminen ei ole sujunut odotusten mukaan 
vaan elämänvaihe on sisältänyt kuntoutuskokeiluja eli työvalmennusta, 
joiden tarkoituksena on ollut selvittää nuoren työkykyä. Nuorella itsellä 
on vielä ajatuksia jatkaa opintoja, mutta haastatteluhetkellä tulevaisuuden-
suunnitelmat olivat avoinna.
”Olen käynyt peruskoulun, se oli ihan hyvä koulu, se oli kodin lähellä. Joo 
siellä kävin kaikki luokat. Nyt olen ammattikoulussa, se on myös täällä 
[kotipaikkakunta]. Tykkäsin puualasta ja siksi valitsin tämän koulun. 
Kasiluokalla kävin siellä tutustumassa TET-jaksolla. Viisi päivää olen 
koulussa, päivät ovat erilaisia. On vähän niin kuin joka toinen päivä 
teoriaa ja töitä. Työn tekeminen on mukavampaa. Olen aloittanut puo-
litoista vuotta sitten, koulu kestää kolme vuotta. Ihan hyvin meni koulu, 
valmistuin puusepäksi. En ole sen jälkeen tehnyt mittään. Ootin kotona 
vastausta että pääsenkö työkokeiluun. Kävin siellä kuntoutusjaksolla, 
että nähää millainen työkyky on ja millaisia töitä voi tehä. Olen nyt 
työkokeilussa, kuntoutuskeskuksessa, siellä on ihan rento meininki. Teen 
siellä puusepän töitä. Nyt olen kunnostanut pari hyllyä ja maalannut ja 
siten olen tehenyt yhen hyllykön. Ei se oo vakituinen paikka. Tämä kestää 
43 päivää, sen jälkeen on suunniteltu työvalmennusta. En tiiä jossakin 
huonekaluliikkeessä varmaankin. Ei nyt ole mittään haaveammattia tai 
työtä. Opiskella voi vielä, on tullut harkittua kiinteistöpuolta. Itse oon 
miettinyt opintoja, ei oo kukkaan sanonut.” (8)
Valmentava 1 -koulutuksen merkitys määrittyi yhden nuoren kohdalla 
ammatillisessa koulutuksessa tarvittavien opiskelutaitojen hankkimiseen 
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ja nuoren elämänhallinnan lisäämiseen ja elämäntilanteen selkiyttämiseen. 
Nuoren vaikeasta elämäntilanteesta johtuen toisella paikkakunnalla opis-
kelun aloittaminen katsottiin parhaaksi vaihtoehdoksi. Opintojen alussa 
ammatilliseen tutkintoon kohdistuvat tavoitteet olivat selkiytymättömät. 
Nuoren opiskelukokemukset olivat negatiivisia ja kiusatuksi tuleminen 
merkitsi nuorelle arvottomuuden ja opiskelijaryhmän ulkopuolelle jäämisen 
kokemuksia. Myönteinen käänne nuoren opinnoissa tapahtui Valmentava 
2 -opinnoissa, joissa nuoren oma toimijuus vahvistui ja hänen tulevaisuu-
densuunnitelmansa ammatillisissa opinnoissa selkiytyivät. Kiinnittyminen 
ammatilliseen koulutukseen onnistui ja nuoren kokemukset opiskelusta 
olivat myönteisiä. Tutkintotavoitteinen opiskelu tarjosi nuorelle hänen 
yksilöllisiin tarpeisiinsa sopivan vaihtoehdon ja mahdollisti myös koko-
naisvaltaisen tulevaisuuden suunnittelun.
”Peruskoulussa olin pienryhmässä. Viihyin siellä hyvin. Nyt olen Luovissa. 
Aikaisemmin olen käynyt siellä Ammatti-Instituutissa valmentavaa 
linjaa. No se oli normaali koulu, siellä kiusattiin kehitysvammaisia. 
En saanut siellä kavereita. Tuli ittelle pahoja ongelmia ja niin tehtiin 
päätös että mie lopetan siellä, en keskeyttänyt. Tavallaan kävin koulun 
loppuun. Kävin sitä yhden vuoden ja sitten sain paperit. Päätin sitten 
hakea Luoville [Valmentava 2], se on mulle ok. En vielä tiiä onko se 
mulle oikea paikka, ei siitä varmaan saa ammattia. No nyt on ihan hy-
vin kaikki elämässä. Nyt olen täällä [Valmentava 1], se on sellainen iso 
koulu, missä on oppilaita opiskelemassa. Opiskelen kokiksi, koulu kestää 
kolme vuotta, vielä on yksi vuosi jäljellä. Sain itte päättää tämän koulun, 
kävin täällä tutustumassa, haaveammatti on tää kokki, pittää nyt vaan 
opiskella ahkerasti.” (11)
Kaikilla tulee olla mahdollisuus opiskeluun ja koulutukseen. Koulutuk-
sen tulee olla sekä opetuksen että oppimisen kannalta sellaista, jossa tilat, 
välineet, ilmapiiri ja opetusmenetelmät soveltuvat kaikille opiskelijoille ja 
tukevat opintojen etenemistä eri vaiheissa. Opintojen saavutettavuus -kä-
sitteen tulkitsen nuorten kertomuksissa ilmenevän opintojen eri vaiheissa 
saadulla ja koetulla tukena, joka on ollut hyvin merkityksellistä. 
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Vammaisuus ja toimintakyky määrittyvät yksilön elämäntilanteiden ja 
elinympäristöjen asiayhteyksissä. Tutussa ympäristössä henkilön toiminta-
kyky voi näyttäytyä vahvana, mutta uudet erilaiset olosuhteet voivat rajoittaa 
huomattavasti toimintakykyä. Tässä tutkimuksessa ympäristö määrittää 
keskeisesti nuoren mahdollisuudet käyttää omia toimintavalmiuksiaan ja 
kykyjään. Ympäristöllä tarkoitan fyysistä, sosiaalista, psyykkistä ja kogni-
tiivista oppimisympäristöä. Nuorten tarinoissa koettu tuen tarve ja saatu 
tuki saavat oman merkityksensä. Tässä aineistossa tuen tarpeet painottuvat 
sosiaalisiin tilanteisiin, ajan, paikan ja tilan hahmottamiseen ja opetuksen 
tukeen. Fyysisen avun ja tuen tarve ei noussut vahvasti esiin tässä tutkimuk-
sessa. Sosiaaliset tilanteet sisältävät monenlaisia ympäristöstä ja yksilöstä 
tulevia vihjeitä, joita kehitysvammaisen nuoren on vaikea käsitellä. Nuorten 
kertomuksissa sosiaalisissa tilanteissa haasteena ovat vaikeudet ymmärtää ja 
tulkita toisten henkilöiden aikomuksia sekä muodostaa tilanteen vaatimia 
toimintamalleja. Muuttuvat tilanteet sekä vaihtuvat aikuiset näyttäytyvät 
nuorten kertomuksissa oppimista ja toimintaa vaikeuttavina tekijöinä.
”Sosiaaliset tilanteet, en aina tiedä miten niissä pitää toimia ja miten 
pitää olla uusien ihmiset kanssa, kuvastruktuurit ja toimintaohjeet 
auttavat.” (1)
Siirryttäessä toiselle asteelle tukea tarvitaan aluksi sopeutumisessa uu-
teen ympäristöön, jossa konkreettisella ajan, paikan ja tilan jäsentämisellä 
on keskeinen rooli opintojen sujuvuudessa. Nuorten kertomuksissa ajan ja 
paikan strukturointi näyttäytyy haasteellisena. Erityisesti ajan merkityksen 
ymmärtäminen uudessa ympäristössä saa keskeisen merkityksen. Nuoret 
käyttävät lukujärjestys-sanaa kuvatessaan oppilaitoksessa olevien toimin-
tojen ajallista, paikallista ja toiminnallista järjestämistä. Selkeä strukturoitu 
ympäristö, esimerkiksi ajan, paikan, toiminnan ja käytössä olevien tilojen 
suhteen, auttaa nuorta selviämään muuttuvien tilanteiden haasteista.
”On lukujärjestys, jossa on kaikki teoria-aineet ja ammattiaineet ja luokat 
missä ollaan. Lukujärjestyksessä on kellonajat, on nyt ollut helppoa, alussa 
oli vaikeaa.” (6)
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”On sellainen lukujärjestys, sellainen seinällä pystyssä oleva, on siinä niin 
kuin sellaista aina mitä meillä on, siinä on kuvia ja kirjoitettuja sanoja.” (12)
Lukujärjestys ja sen kokoaminen voivat toimia myös päivittäisinä ru-
tiineina ja opetukseen sisältyvinä tehtävinä, joissa hyödynnetään nuoren 
taitoja ja osaamista.
”Minulla on lukujärjestys, siinä on niitä asioita, joita opettaja laittaa 
taululle. Joo minä ite täytän sitä lukujärjestystä. Kirjoitan sinne mitä 
pittää tehä, tunnen kellon.” (11)
Lukujärjestys toimii myös nuoren oman opiskelun ja toiminnan suunnit-
telun apuvälineenä. Nuori voi ennakoida omaa toimintaansa päivä-, viikko- 
ja kuukausitasolla. Verkkopohjainen oppimisympäristö mahdollistaa nuoren 
itsenäisen toiminnan. Nuori voi hyödyntää omia tieto- ja viestintäteknisiä 
taitojaan sekä tuottaa ja hallita saamaansa tietoa paikasta riippumatta. 
Verkkoon rakennettujen oppimisympäristöjen avulla nuori voi itsenäisesti 
suunnitella omaa ajankäyttöään sekä hakea ja saada tietoa opiskelusta ja 
opiskeluun liittyvistä käytännöistä. 
”On lukujärjestys, semmoinen viien jakson järjestelmä. Yksi jakso kestää 
kaheksan viikkoa, siitä näkee millaisia päiviä on. Se on vähän saman-
lainen kun peruskoulussa, se auttaa suunnittelussa. Lukujärjestys on siellä 
netissä, koulun sivuilla, itte ossaan sen hakea sen sieltä.” (8)
Nuorten kertomuksissa apua löytyy tarvittaessa. Ohjaajan ja opettajan 
herkkyys auttaa nuoria heille vaikeissa asioissa heijastui nuorten kertomuk-
sissa saatuna tukena ja apuna. Tuen tarpeet olivat yksilöllisiä ja moninaisia. 
Ammattiaineiden kohdalla nuoret tarvitsivat tukea työvälineiden käytössä 
sekä neuvontaa ja ohjausta työvaiheiden jäsentämisessä. 
”Koulussa ei ole mitään oppiaineita, joissa tarvin apua. Töissä mie tarvin 
apua. Siellä tarvitaan hyviä taitoja. Oppii käyttämään koneita, opettaja 
näyttää ensin ja sitten pitää tehdä perässä. Sitä pitää harjoitella paljon, 
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opettaja osaa opettaa sen hyvin. Koulussa minulla ei ole mitään apu-
välineitä. Tarvin apua niissä puusepän töissä. TV-tason pyöristyksissä 
tarvin myös apua.” (5)
Oppimisen ja tuen tarpeet nousevat myös ymmärtämisen haasteista. 
Nuori itse tiedostaa omat tuen tarpeensa, ja kuvista saatu tieto tilanteesta 
tai tehtäviin liittyvistä vaatimuksista auttaa nuorta kohtamaan turvallisesti 
muuttuvan tilanteen.
”Ohjausta tarvin, että mulle näytetään mitä tehdään. Sanat eivät riitä, 
tarvin kuvia. Jos tulee muutos, ei tuu mitään vaikeeta. Kun on ne kuvat, 
ei tule epävarma olo.” (3)
Saatu tuki oli myös konkreettista ohjausta, vieressä istumista, jossa 
oppimisen tukena käytettiin yksilöllisiä apuvälineitä tai oppimisen tueksi 
kehitettyjä menetelmiä ja välineitä.
”Ulla auttaa minua nemeroissa [numerot], miinus ja plus, helmitaululla 
sitten lasken, siinä on punainen ja sininen. Osaan kirjoittaa mallista.” (4)
Nuorten opiskelukertomukset olivat myönteisiä ja sisälsivät paljon ku-
vauksia opintojen sujuvuudesta ja saadusta tuesta. Kertomuksissaan nuoret 
painottivat valmiuksiaan tuoda esille omia tuen tarpeitaan ja mahdollisuutta 
yksilöllisiin tukijärjestelyihin. Opetustilanteessa saatu yksilöllinen ohjaus sai 
nuoren motivoitumaan opetettavaa aiheeseen.
”Joskus oppiminen on minulle vaikeaa, mutta hyvin jaksaa pittää in-
toa opiskeluun. Teoria-asioissa tarvin apua ymmärtämisessä. Välillä 
on vaikeaa ymmärtää mitä teksti tarkoittaa, tekstiä pittää selventää. 
Opettaja tekee siitä lyhennelmän. Ossaan lukea ja kirjoittaa, no ne ovat 
vähän niin kuin yläasteella oli niitä kirjoja.” (8)
”No ne ohjaajat, ne auttaa siinä tietotekniikassa. No tallennetaan kuvia 
muistitikulle, ne on päivittäisiä tapahtumia. Minusta otetaan niitä va-
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lokuvia ja sitten minä itte kirjoitan niistä kuvista. Silloin tarvin vähä 
ohjaajan apua.” (9)
”Joskus tarvitsen apua kirjoittamisessa, matikassa en tarvitse apua.” (14)
Itseohjautuvuuteen sisältyy ajatus halusta oppia uusia asioita sekä 
asettaa omalle toiminnalle tavoitteita. Kyky nähdä omat vahvuudet ja 
heikkoudet realistisesti mahdollistaa toimimaan uusissa erilaisissa tilan-
teissa ja soveltamaan jo aikaisemmin oppimiaan asioita uuden oppimises-
sa. Kehitysvammaiselle nuorelle omien taitojen realistinen arviointi voi 
olla haasteellista ja käsitys omista kyvyistä voi olla epärealistinen. Tässä 
tutkimuksessa se ilmeni vaikeutena kohdata ja hyväksyä omia heikkouksia 
ja samalla nuori kyseenalaisti myös opittavien asioiden merkityksellisyyden 
omalle elämälle.
”Matikka, ei oo helppoa, no kun siinä menee pinnat ja hermot. No ku 
jotakin hemmetin kelloja pittää oppia ja semmoisia rahalaskuja. Niin 
alkaa johan puistattaa päätä, kello on vaikeaa ja menee hermot. Muuten 
koulussa menee ihan ulkomuistista, mulla on satarosenttinen luku- ja 
kirjoitustaito. Niistä on mulle täällä hyötyä, ohjaajat sitten kyllä auttaa 
vuorotellen.” (13)
Ohjauksen dialogisuus ja saatu palaute ovat oppimisen kannalta merki-
tyksellisiä asioita. Palaute voi olla sekä positiivista että negatiivista. Saatu 
myönteinen sanallinen palaute, jota nuori kuvasi käsitteellä kehuminen 
sekä kannusti että ohjasi nuorta uusien asioiden, kuten työvälineiden ja 
työvaiheiden oppimisessa.
”Ainakin liimauksessa tarvin paljon ohjaajaa. Siinä pittää olla taveri 
[kaveri] mukana. Ainakin koneen lähellä tarvin apua. Laudan päätyjen 
katkaisemisessa, olen oppinut käyttämään koneita. Minua on tehuttu [ke-
huttu] paljon. Alussa se oli vaikeaa, olen harjoitellut paljon, olen kuunnellut. 
Ohjaaja auttaa aina siinä sahauksessa, siinä sirkkelissä se on hyvä siinä.” (6)
124 | Hermanoff: ”Mukava mennä iloisella mielellä”
Itsenäisyyden ja oma-aloitteisuuden vaatimukset voivat muodostua 
esteeksi, jos nuoren yksilölliset valmiudet eivät vastaa opiskeluympäristös-
tä nousevia vaatimuksia. Nuorten vastaukset ilmentävät tasapainottelua 
itsenäisyyden ja avuntarpeen välillä. Nuoret tiedostivat omat tuen tarpeet, 
mutta kokivat, että eivät aina saaneet riittävästi henkilökohtaista ohjausta tai 
apua, vaikka siitä oli palavereissa keskusteltu ja tuen tarpeet oli todennettu.
”Avustajaa tarvitsisin ainakin teoriatunneille ja työsaliin. Minulla ei ole 
avustajaa, en tiedä miksi minulla ei ole avustajaa. Siitä puhuttiin siinä 
palaverissa, sellainen pitäisi olla.” (8)
”Omien asioiden hoitamisessa tarvin apua, tarvin apua noissa Kelan 
asioissa tai asioimisessa, en itse tajua niistä mitään, ei ole koskaan ope-
tettu.” (11)
”Ainakin noissa kädentaidoissa tuolla keittiötöissä tarvin apua. Peru-
noiden kuoriminen on vähän vaikeaa ja langan sitominen. Ei ole oikein 
omaa avustajaa, sellaisen tarvitsisin.” (12)
Koulutuksen merkitys korostuu yhteiskunnassa selviytymisen ja pär-
jäämisen mittarina. Haastattelemistani nuorista vain kuusi oli saanut 
ammatilliseen tutkintoon johtavaa koulutusta, jossa tutkinto oli suoritettu 
joko kokonaan tai soveltuvin osin. Yhdellä näistä nuorista opinnot olivat 
haastatteluhetkellä vielä kesken ja yhdellä tutkintotavoitteinen opiskelu 
oli keskeytynyt. Tutkintotavoitteisesta koulutuksesta huolimatta pääsy 
avoimille työmarkkinoille on ollut vaikeaa ja työllistyminen on tapahtunut 
pääsääntöisesti työtoiminnan ja avotyön yhdistelminä. Kukaan ammatilli-
sen tutkinnon suorittaneista nuorista ei ollut haastatteluhetkellä suoraan 
siirtynyt tuettuun työtoimintaan tai saanut työvalmennusta. Nuoret, jotka 
opiskelivat työhön ja itsenäiseen elämään ohjaavissa opinnoissa, siirtyivät 
opintojen jälkeen, joko päivätoimintaan tai työtoimintaan, omien edellytys-
ten mukaisesti. Niiden nuorten, jotka ovat päättäneet opintonsa, keskeiset 
muutokset elämässä ovat liittyneet työelämään siirtymiseen, asumiseen ja 
omannäköisen elämän perustamiseen. 
5 Opintojen merkitys | 125
5 OPINTOJEN MERKITYS
Tutkimuksessa mukana olevat nuoret antavat erilaisia merkityksiä jatko-
opinnoille. Olen ryhmitellyt nuorten vastaukset neljään narratiiviin: oma 
elämä, uusien asioiden oppiminen, työ ja sosiaaliset suhteet. Seuraavassa 
esittelen ne tarkemmin.
5.1 ”Saa sitä omaa elämää jo elää”
Opiskelu ja kouluttautuminen ovat keskeinen väylä aikuisuuteen, kohti omaa 
itsenäistä elämää, työtä ja ammattia. Nuorten kertomuksissa yhteiskunnassa 
tarvittavien valmiuksien ja päivittäisten toimintojen harjoittelu näyttäytyivät 
merkityksellisiä asioita. Näitä olivat käytännössä esimerkiksi tuettu tai itse-
näinen liikkuminen erilaisissa paikoissa, päivittäisten toimintojen harjoittelu 
sekä asumiseen liittyvät toiminnot. Itsenäistyminen ja siihen liittyvät taidot 
olivat tutkimusaineiston mukaan sidoksissa koulutukseen ja asumiseen, jotka 
tapahtuivat oman kotipaikkakunnan ulkopuolella. 
”No maanantaina meen linja-autolla [opiskelupaikkakunnan nimi 
poistettu], ihan vähän jännittää. Onhan mulla puhelin, voin soittaa 
jos tullee koti-ikävä. Olisi tärkeä, että oppisi huolehtimaan tavaroista, 
oppisi kulkemaan. Asuntolassa asun, meillä on asuntolassa aikuinen. Siellä 
harjoittelen kotoa pois muuttamista.” (2)
”Opiskelu on tärkeää, oppii uusia asioita, olen oppinut matkustamista. 
Asuntolassa on mukavaa, kun siellä saa vaihtelua, oli helppoa muuttaa 
sinne. Opiskelun jälkeen muutan pois kotoa. Siellä pittää itte siivota. Koko 
kaverikunta huolehtii oman huoneen siivouksesta.” (3)
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”Taksilla meen täältä kotoa ja sitten linkulla. Itse ostan liput ja maksan 
käteisellä. Itse hoidan asioita siellä, ruoka-asioita, käyn ostamassa ilta-
palat kaupasta itse. Jos tarvii apua niin iltavalvoja auttaa. On mukava, 
kun saa päättää itse asioista, mutta pittää nouattaa niitä sääntöjä. Ilta 
kymmeneltä pittää alkaa rauhoittuun. Muita sääntöjä en muista.” (5) 
Valmentavan ja kuntouttavan opetuksen ja ohjauksen yhtenä tehtävänä 
on antaa erityistä tukea tarvitseville nuorille valmiuksia itsenäiseen elämään. 
Nuorten vastauksissa esiintyi usein sana ”itse”. Toimintakyvyn edistymiseen 
tähtäävissä opinnoissa painotetaan yhteiskunnassa toimimista, arkielämän 
taitoja ja itsenäisen asumisen valmiuksia. Nuorten vastauksissa asuntolassa 
asuminen sai positiivisia merkityksiä ja siellä saatu tuki mahdollisti arkielä-
mässä tarvittavien taitojen harjoittelun. Keskeisenä tuen muotoina nuoret 
mainitsivat asuntolanvalvojan ja ohjaajat.
”Mukavaa on asua siellä asuntolassa, on oma huone oma suihku ja keittiö-
tila. Tällä hetkellä asun yksin. Alhaalla on ne yhteiset tilat. Aina torstaina 
meillä on siivousta. Ohjaaja X, ja ohjaaja X pitää meille siivousta, siivous 
on pakko tehdä. Käytän siellä omaa rahaa, maksan käteisellä, pankkitortti 
[pankkikortti] on kotona. Meillä on kaksi henkilöä, asuntolanvalvojaa, 
ne auttavat jos tarvii apua. Mukavia ne ovat.” (6)
”En halua enää muuttaa kotiin, asun nyt täällä asuntolassa. Tarvin 
vähän apua. Ohjaaja auttaa kauppa-asioissa, käydään yhdessä ostamassa 
paahtoleipää. Torstaisin siivotaan, kaikki siivoaa. Sitten tavarat pakkaan 
minä itse.” (7)
Asuntolassa asuminen mahdollistaa tässä tutkimuksessa nuoren oman 
osallisuuden ja päätöksenteon itseään koskevissa asioissa. Nuori sai tehdä 
mieleisiään valintoja, esimerkiksi ruuan ja vaatteiden suhteen. Yhteisön an-
taman tuen ja arvostuksen myötä rohkeus tehdä omia valintoja ja päätöksiä 
vahvistui. Yhteisöllä tässä tutkimuksessa viittaan asuntolavalvojiin ja samassa 
yhteisössä asuviin muihin nuoriin
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”On siinä eroa kun asuu asuntolassa. Äiti tahtoo määräillä kotona, 
asuntolassa saa itse tehdä asioita. Siellä on mulla oma huone, sitten on 
se keittiö. Voi käydä itse ostamassa ruokaa kaupasta, mutta pittää aina 
ilmoittaa, jos menen jonnekkin. Ei saa mennä mihinkään kauas. Sitten 
me siivotaan. Ei oo mukavaa jos on sotkuista. No asiat ovat muuttuneet, 
ainakin asuminen on nyt erilaista. Mie itse saan päättää enemmän asioita 
kun asuu asuntolassa. Äiti kyllä kotona auttaa raha-asioissa. Ite tiiän 
mitä vaatteita haluan ostaa, äiti voi olla mukana.” (12)
Arkielämässä tarvittavat taidot ja niiden hallinta on osa aikuisuutta. 
Aikuisuuden käsite jäsentyi yhden nuoren kertomuksessa arkielämässä 
tarvittavina taitoina, joiden opettelua ja vahvistamista oli luontevasti si-
dottu sekä koulutukseen että asumiseen. Arkielämä taidot sisälsivät muun 
muassa itsestä huolehtimisen ja hyvän hygienian sekä rahan käyttöön 
liittyviä taitoja.
 
”Aikuisuus, se merkitsee, että ossaan hoitaa itseäni, pesen itseni puhtaaksi, 
hoidan itsenäisesti koulun, vien likavaatteet pessuun ja käytän rahaa. Nii-
tä me harjoitellaan täällä koulussa. Niitä on hyvä harjoitella, että sitten 
pärjää kun asuu yksin. Asun nyt täällä ryhmäkodissa, se on vähän niin 
kun asuntola, se on koulun lähellä. Siellä on erilaisia nuoria ja ohjaajia, 
siellä opitaan arkielämää.” (11)
5.2 ”Opiskelu on tärkeää, jotta oppii uusia asioita”
Kuulemissani nuorten tarinoissa uuden asian oppiminen mielletään 
mahdollisuutena ja oppiminen sijoitetaan sen luonnolliseen kontekstiin. 
Oppimista pidetään myönteisenä. Nuoret kuvaavat uuden asian oppimista 
omaan kokemusmaailmaansa pohjautuen. Peruskoulussa opittu läksyjen 
tekeminen on nuorten kertomuksissa muuttunut työtehtävien tekemiseen.
”Saisi oppia kaikenlaista. Voisi olla vielä liikuntaa enemmän, vaikka 
golfia. En niitä läksyjä enää halua.” (1)
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”No on ne koulupäivät sellaisia ihan helppoja, se on plussaa. Ei tuu yhtään 
läksyjä, ei oo kokeita. On sitten tärkeetä kuiteskin että oppii uusia asioita 
ja semmoisia, esimerkiksi vaikka noita ammattiin liittyviä.” (13)
”En halunnut jäädä kotiin. Haluan oppia uusia asioita ja taitoja. On 
joskus läksyjä. Ne on vähän erilaisia kuin vanhassa koulussa. Joskus pittää 
siivota kotona, se on kotitehtävä. Oon nyt oppinut kulkemaan ihan itse 
linja-autolla.” (14)
Nuorten vastauksista tulkitsen, että toiminnallinen lähestymistapa op-
pimisessa pidettiin mielekkäänä. Opetuksen lähtökohtana ovat nuorten 
yksilölliset ja erilaiset tarpeet. Opetuksen tavoitteet ja työmenetelmät on 
kehitelty siinä ympäristössä, jossa nuoret toimivat. Samalla vahvistetaan 
niitä tietoja ja taitoja, joita nuori tarvitsee omassa lähiympäristössään sekä 
nyt että tulevaisuudessa.
”Koulussa on tärkeää että saa opiskella, samalla oppii uusia asioita. Ol-
laan siellä keittiöllä tehdään ruokaa. Ei meille tule läksyjä. Meidän pitää 
mennä töihin, sellaisia keittiötöitä, kuten pesen pöytiä.” (3)
”On ollut vähän työhommia keittiöllä. Tehtäviä tehdään koulussa, ei ole 
läksyjä.” (4)
Opetuksessa käytettävien menetelmien ja työtapojen tavoitteena on 
virittää oppilaissa halu oppia ja työskennellä tavoitteellisesti kohti omaa 
päämäärää. Nuorten kertomuksissa uudet asiat opitaan parhaiten teoria-
aineiden ja työssäoppimisen sopivalla jaksottamisella. Työssäoppimista 
kuvataan konkreettisten työtehtävien suorittamisena. Nuorten kertomus-
ten perusteella opetuksen kohteena ovat juuri ne tiedot ja taidot, jotka 
auttavat nuorta osallistumaan lähiympäristönsä toimintoihin. Opetuksen 
toteuttamisen muodot ja opetuksen tavoitteet etsitään siitä ympäristöstä, 
jossa toimitaan. Toiminnallisuus on keino konkretisoida opetusta siihen 
todellisuuteen, johon opiskelu kohdentuu. Toiminnallisuus näkyy erilaisiin 
työvälineisiin tutustumisena ja niiden käyttämisenä. Työtehtävät muodos-
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tuvat rutiineiksi, kun niitä harjoitellaan ja toistetaan riittävästi. Aktiivinen 
osallistuminen ja tekeminen vahvistavat ja tukevat oppimista.
”Koulussa on tärkeä oppia uusia asioita. Tykkään että päivät on erilai-
sia. Tehään töitä ja joskus mennään maalaamoon, koulussa on paljon 
työtehtäviä. Meillä on vähän niin kuin joka toinen päivä teoriaa ja 
töitä. Työn tekeminen on mukavampaa. Koulussa ei ole läksyjä. Ylleensä 
joudun tekemään tietokoneella tehtäviä, mutta tosi harvoin. Tehtävät 
ovat yleensä tietojen ettimistä. Ne liittyy käytännön tehtäviin, hyvä juttu 
kun ei oo läksyjä.” (8)
”No, että saisi oppia niitä asioita, joista on kiinnostunut. Kyllä on sekä 
teoriaa että käytäntöä, molemmat ovat mukavia. Aina tiistaisin on 
kauppareissu. Keskiviikkoisin ollaan opetuskeittiöllä. Pitää osata niitä 
raaka-aineita, pitää osata käsitellä veistä, pitää osata käyttää kassaa, 
pitää osata tiskata.” (11)
5.3 ”Elämässä pittää aina olla töitä” 
Työelämään siirtyminen on osa aikuisuutta, ja kaikki haastattelemani nuoret 
mainitsivat toisen asteen koulutuksen keskeisenä merkityksenä työllistymi-
sen ja työpaikan saamisen. Nuorten kertomuksissa työn merkitys mainittiin 
elämänsisältöä ja yhteisöllisyyttä rakentavana asiana. 
Työ määrittyy näiden nuorten kertomuksissa osana hyvinvointia ja elä-
mänlaatua sekä aikuisuutta tukevana ja ohjaavana elämän osa-alueena. Nuor-
ten vastauksissa ilmeni päämäärätietoisuus: opiskelemalla on mahdollisuus 
saada ammatti ja mielekästä toimintaa sekä olla hyödyksi muille ihmisille.
”Haluan saada oman työpaikan, siksi olen täällä koululla. Voin muuttaa 
pois kotoa ja elää omaa elämää. Haluan tulla henkilöohjaajaksi, no niin 
kuin on vanhoja ihmisiä. Voisin auttaa niitä, osaisin syöttää niitä. Vanhat 
ihmiset ovat tärkeitä. Niin päiväkodissa voisi myös työskennellä, lapset 
ovat vähän tärkeitä, voi auttaa muita ihmisiä.” (2)
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”Koulu kestää kolme vuotta. Sitä en tiedä että valmistunko johonkin am-
mattiin. Jotakin vain haluaisi työtä tehdä. Koulussa kävin vanhuskodilla, 
keittiössä sen keittiöhommia. Työpaikan saaminen on tärkeää, että voi 
olla välillä pois kotona.” (3)
”Työhommat kiinnostavat, tiskaaminen ja pöytien pyyhkiminen. On 
ollut keittiöllä hommia täällä koulussa. Oma työpaikka on tärkeä, oma 
raha on tärkeä.” (4)
”Koulusta valmistuu ja saa ammatin, siksi olen opiskelemassa. Mä ajatte-
lin lähteä töihin koulun jälkeen, puusepäntyöt kiinnostaisivat. Kaikki työ 
on tärkeää. Työpaikka on tärkeä koska pääsee töihin ja saa tehdä koulussa 
oppimiaan asioista ja saa omaa rahaa.” (5)
Elintasosuuntautuneisuus ilmenee nuorten vastauksissa rahan merki-
tyksellisyyden korostamisena. Oma raha on nuorille tärkeää, koska sen 
avulla tullaan toimeen ja elätetään itsensä. Raha mahdollistaa taloudellisen 
itsenäisyyden tunteen. Nuoret tiedostivat, että oman asunnon hankkiminen 
ja kotoa pois muuttaminen vaativat rahaa. Työn tekeminen näyttäytyy mie-
lekkään toimintana, jolle nuoret antavat selkeän funktion. Ilman työtä ei ole 
rahaa. Nuoret eivät mainitse muita tapoja saada rahaa. Kaikilla tutkimuksessa 
mukana olevilla nuorilla on joko eläke tai kuntoutusrahapäätös. Tästä nuoret 
eivät kerro mitään tai tulkitsen, että he eivät välttämättä tiedä sitä. 
”Työpaikan saaminen on tärkeää rahan vuoksi. Rahaa tarvitsen asu-
miseen ja laskujen maksamiseen. Haluan joskus muuttaa omaan kotiin. 
Työpaikka on tärkeä myös siksi, että saa tehdä töitä, en halua olla vain 
kotona.” (8)
”Työ on tärkeää, jos ei saa töitä niin sitten joutuu työttömäksi. Ei ole 
rahaa, joutuu pian leipäjonoon, se ei ole hyvä asia.” (9)
”Että mie saisin ammatin, saisin rahaa ja elättäisin itseni. Keittiöam-
matti minua kiinnostaa ja sitten automaalari ja autonasentaja. Niin 
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mistä mie sitten revin rahaa, jos ei työ kiinnosta. Työpaikka on tärkeä 
rahan vuoksi. No pitää panostaa ja saada hyvät paperit. Koulua on vielä 
yksi vuosi jäljellä. Joo oon mie vähän miettinyt kahvilassa voisi laitella 
pullia paikoille. Jos mie pääsen ravintolaan, niin sitten mie menen sinne, 
pääasia että saa töitä. Palkkaa pitää saada että saa vuokran maksettua. 
Hyvin mie pärjäisin avotyöpaikassa.” (11)
Osalla haastattelemistani nuorista on selkeä tavoite toisen asteen opis-
kelulle: saavuttaa ammatillinen tutkinto ja työllistyä oman alan töihin. 
Osalla nuorista on kokemuksia myös opintojen jälkeisestä työllistymisestä. 
Nuoret ovat työllistyneet koulutusta vastaavaan työhön joko tuetussa 
työssä tai työkokeilussa. Nuoret eivät vastauksissaan kuvaile työpaikkojaan 
tarkemmin. 
”Olen töissä, minulla on keittiöammatti. Olen niitä harjoitellut siellä kou-
lussa. Mulla on työtehtäviä, tiskit, laitan pahvilaatikot keräykseen. Joskus 
kuorin tai pesen omenoita. On mulla paljon töitä, ne on ihan mukavia.” (3)
”Oon valmistunut siihen puusepän tutkintoon ja nyt olen sellaisessa työko-
keilussa. Teen siellä puusepän hommia. Työ vastaa saamaani koulutusta. 
Jonkin verran on koulutus auttanut. Laitteet täällä on vähän erilaisia 
ja vanhempia kuin koulussa, mutta opastusta siihen on saanut. Kaikki 
sormet ovat vielä tallella.” (8)
Nuoret arvostavat opiskeluissaan saavuttamiaan taitoja ja ymmärtävät 
niiden hyödyn työpaikan saamisessa. Haastatteluista ei ilmene, tiedostaako 
nuori oman ammatillisen tutkintonsa puuttumisen. Kaksi haastateltavista 
työskentelee avotyössä. He kokevat olevansa hyödyllisiä ja tekevänsä sitä 
työtä, mitä haluavat. Nuoret ovat tyytyväisiä senhetkiseen elämäänsä. 
”Kyllä minä opiskelin kolme vuotta. Olen harjoitellut niitä siivoustehtä-
viä. Käyn siellä ruokalassa pyyhkimässä ne pöydät. Sitten autan oppilaita 
lukemisessa ja kirjoittamisessa. Ihan hyvin menee, on mukavaa työtä.” (2)
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”Oon toiveammatissa. Siellä koululla olen opetellut niitä koneitten käyttöä. 
Kyllä ne on samanlaisia, kun koululla. Teen vähän kaikenlaisia, välillä 
olen kunnostanut ja korjaillut muiden huonekaluja. Olen tyytyväinen, 
kaikki on hyvää työssä.” (7)
5.4 ”On aika paljon kavereita täällä koulussa”
Nuorten kertomukset opiskelusta ovat varsin myönteisiä ja sisältävät pal-
jon kuvauksia ystävien merkityksestä sekä opiskelussa että vapaa-ajalla. 
Sosiaaliset suhteet ovat tärkeitä kaikenikäisille ja ne ovat mielekkään 
elämän perusta. Myönteiset ihmissuhteet lisäävät ihmisen hyvinvointia, 
motivaatiota ja vahvistavat osallisuuden tunnetta. Nuorten kertomuksissa 
muut opiskelijat olivat opiskelun ja kaiken toiminnan keskeinen tekijä. 
Ystävien merkitys on ollut keskeinen opintoihin hakeutumisvaiheessa, 
opintojen aikana ja niiden päätyttyä. Nuorten kertomuksista tulkitsen, että 
sosiaalisten suhteiden ja ystävien merkitys opiskelussa syntyy siitä, että 
nuoret kokivat hyväksytyksi tulemisen ja ryhmään kuulumisen tunteita. 
Nuorten omissa kertomuksissa korostui samanlaisuuden merkitys, jonka 
tutkijana ymmärrän tässä yhteydessä tarkoittavan muita kehitysvammaisia 
opiskelijoita.
”On mukava kun saa olla samanlaisten kavereiden kanssa. Kukaan ei 
kiusaa.” (6)
”On koulussa kavereita, koulussa oli tuttuja kavereita. Minä ja Pekka 
asutaan yhdessä.” (4) 
Nuoren huoltaja kirjoittaa seuraavasti: 
”Tuttujen kavereiden merkitys on ollut nuorelle tärkeä, osa jo peruskoulusta 
lähtien. Nuori tulee kavereiden kanssa pois ja kaverit auttavat jos nuori 
tarvitsee apua.” (huoltaja 4)
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Nuorten kertomukset ystävyydestä ovat hyvin erilaisia. Osalla nuorista 
ystävyyssuhteet ovat rakentuneet harvoiksi tai ne puuttuivat kokonaan. Osa 
nuorista kuvaa omia ystävyyssuhteitaan pitkäaikaisiksi ja pysyviksi. Osalla 
nuorista ystävyyssuhteet ovat rakentuneet pitkälti omien vanhempien, naa-
puruus- ja sukulaisuussuhteiden varaan. Yhteistä kaikille tarinoille oli se, 
että ystävyyssuhteet koettiin merkityksellisinä sekä opiskelussa että vapaa-
ajalla. Haastatteluista ei selviä, mitä nuoret ajattelevat vammaisuuden tai 
vammattomuuden merkityksestä ystävyydessä.
”Koulussa kaverit ovat tärkeitä. Ollaan niiden kanssa myös koulun jäl-
keen. Tapaa niitä kaupungilla. Ei minulla muuten olisi niitä kavereita, 
koulusta olen niitä saanut. Kavereiden kanssa puhuminen on tärkeää.” (9)
”Mitä, kaverit ja opettaja mukavia.” (10) 
Nuoren huoltaja kuvaa ystävyyssuhteita seuraavasti: 
”Siellä koulussa on paljon nuorelle tuttuja kavereita jo peruskoulusta. 
Illat ollaan kotona. Ei ole kavereita tässä kodin lähellä.” (huoltaja 10)
”On paljon kavereita. Koulussa ollaan tavattu. Juttelen kavereiden 
kanssa tauoilla, puhutaan salaisuuksia. Ollaan ulkona ja tehdään asioita 
yhdessä.” (14)
Nuorten samankaltainen elämäntilanne, yhteiset kokemukset ja mie-
lenkiinnon kohteet toimivat perustana sekä jo olemassa oleville että uusille 
ystävyyssuhteille. Viikonloppuisin ja loma-aikoina nuoret pitivät yhteyttä 
sosiaalisen median välityksellä.
”Tykkään olla täällä koulussa. Sinne oli mukava hakea, kun siellä oli jo 
tuttuja. Siellä on paljon kavereita. Kaverit, mä luotan niihin. Siellä, 
puhutaan samoista asioista ja ollaan viikonloppuisin mesessä ja vaihde-
taan kuulumisia.” (5)
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Nuorten kertomuksissa muilta opiskelijoilta saatu ja heille annettu tuki 
näyttäytyy opintojen sujuvuutta lisäävänä tekijänä. Nuorten kuvaukset si-
sälsivät kiintymyksen, huolenpidon, tuen ja välittämisen elementtejä. Toisen 
auttaminen ja avun saaminen ovat luonnollisia toimintamalleja.
”Koulussa on tärkeää, että saa uusia kavereita. Kavereilta voi pyytää 
apua jos tarvii.” (3)
”Koulupäivänä saa auttaa muita. Pyyetään, että meeppä auttamaan 
muita. Oon tutustunut uusiin tavereihin [kavereihin] puupuolella.” (6)
Asuntolassa asuminen sisältää paljon myönteisiä tekijöitä. Asuntola 
kuvataan paikkana, joka lisää yhdessä tekemisen mahdollisuuksia. Se 
mahdollistaa jo olemassa olevien ystävyyssuhteiden säilyttämisen ja uusien 
luomisen. Yhdessä tekemisessä nuoret eivät tee eroa sukupuolten välillä. 
Seuraavassa kerron nuorten tarinoista nousevia kokemuksia asuntolassa 
asumisesta, ystävyydestä, yhdessä tekemisestä ja kokemisesta.
”On siellä paljon kavereita, naisia ja miehiä. Keitetään kahvia, katsotaan 
telkkaria, niitä Salkkareita. Kuunnellaan musiikkia.” (7)
Asuntolan yhteisissä tiloissa oli mahdollisuus viettää vapaa-aikaa televisi-
ota katsellen, keskustellen ja kahvia juoden. Nämä yhteiset vapaamuotoiset 
hetket näyttäytyivät monen nuoren kertomuksissa ja tulkitsen näiden olleen 
hyvin merkityksellisiä. 
”On minulla paljon kavereita. Ollaan samalla luokalla koulussa ja 
on tunnettu pitkään. Iltaisin me vähän kikatellaan, katotaan yhdessä 
salkkareita ja juodaan kahvia. Osan kanssa ollaan myös kotona yhdessä 
harrastuksissa, ei kaikkien kun osa asuu muualla.” (2)
Harrastus- ja muut vapaa-ajatoiminnat yhdistyivät luontevasti kou-
lupäivän jälkeiseen elämään. Nuorilla oli mahdollisuus osallistua sekä 
itsenäisesti että ohjatusti erilaisiin vapaa-ajan aktiviteetteihin. Ohjatuista 
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harrastustoiminnoista asuntolanhoitajan vetämä sähly esiintyi usean nuoren 
kertomuksissa. Nuorilla on myös tarve puhua muiden nuorten kanssa ja 
viettää yhteistä aikaa heidän kanssaan aivan kuin muutkin nuoret. Kotona 
heillä ei ole ystäviä tai heidän merkityksensä ei ole samanlainen.
”On paljon kavereita, olen tutustunut niihin täällä uudessa koulussa. 
Me jutellaan vaan. Pelataan iltaisin sählyä, iltavalvoja vetää ne meille. 
Asuntola on kiva paikka. Siellä asutaan samassa kämpässä Timon kanssa. 
Tehään yhessä asioita.” (5)
”No aika paljon on kavereita täällä koulussa. No kodin lähellä ei ole 
erikoisesti kavereita. Täällä asuntolassa meillä on yhteiset tilat. Siellä 
sitten pelataan ja jutellaan asioita, sitten käydään kavereiden kanssa 
lenkillä.” (12)
Yhteisöön liittymiseen tarvitaan myönteisiä ja vastavuoroisia sosiaalisia 
suhteita muiden yhteisön jäsenten kesken. Ystävyyssuhteet sekä rakentuvat 
että hajoavat yhteisössä. Koulu, työpaikka ja harrastukset toimivat yhteisöi-
nä, joissa henkilöt kohtaavat, tutustuvat toisiinsa ja ystävystyvät. Nuorten 
kertomuksissa opiskeluyhteisö, jolla viittaan sekä fyysisiin että sosiaalisiin 
puitteisiin, toimivat luonnollisina tukitoimina yhteisöön liittymisessä. 
Riittävän pieni yhteisö, koettu samanlaisuus ja osallisuus ovat positiivisen 
segregaation tekijöitä.
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6 HYVÄ OPISKELUPAIKKA
Nuorten kertomuksissa jatko-opiskelupaikalle asetetaan erilaisia toiveita. 
Nuorten kertomuksissa opiskeluun hakeutumiseen tai opetussuunnitelmaan 
liittyvät asiat eivät ole keskiössä vaan hyvä ja mielekäs opiskelu liitetään 
seuraaviin asioihin: omalla kotipaikkakunnalla olevan opiskelupaikan sijainti 
ja saavutettavuus, vertaisryhmä, oppilaitoksen henkilökunta ja käytettävät 
opetusmenetelmät. Nuorten kertomukset voivat peilata heidän aikaisempia 
kokemuksiaan, jotka he ovat opiskelun aikana kokeneet myönteisinä tai 
negatiivisina. Nuorten kertomuksissa koulu-sana viittaa jatko-opiskeluun, 
joten käytän sitä kuvaamassa nuorten käsityksiä ihanneopiskelupaikasta. 
Myös kaverit- ja ystävät-sanat ovat vahvasti läsnä nuorten kertomuksissa. 
Äärelän tavoin (2012, 111) käytän kaveri-sanaa, koska nuoret itse käyttävät 
sitä viitatessaan opiskelutovereihinsa. Seuraavaksi esittelen nuorten kerto-
muksista nousseita hyvän opiskelupaikan tekijöitä. 
6.1 ”Saisin käydä koulua kotoa”
Kaikki tutkimuksessa mukana olevat nuoret ovat aloittaneet perus-
opetuksen jälkeiset opinnot omalla kotipaikkakunnallaan. Siirtyminen 
perusopetuksesta toiselle asteelle näyttäytyy kehitysvammaisten nuorten 
arjessa sekä opiskelukulttuurin että osalla myös koko elämäntilanteen 
muutoksena. Opiskelu irrottaa nuoren hänelle aikaisemmin merkityk-
sellisestä ja tutusta yhteisöstä, jolloin sopeutumisen haasteet voivat olla 
hyvin erilaisia. Jatko-opintoihin valinta ja opintojen mukanaan tuomat 
muutokset aiheuttavat hyvin samanlaisia tunteita kuin muillakin nuorilla 
uuden asian edessä: epävarmuutta, pelkoa ja uteliaisuutta. Kaikki nuoret 
tässä tutkimuksessa kokivat jatko-opintojen heti peruskoulun jälkeen 
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omalla paikkakunnallaan turvallisena ratkaisuna, ja kodin antama emo-
tionaalinen tuki oli keskeinen.
”Saisin käydä koulua kotoa. Koulumatkani saisin kulkea joko taksilla tai 
avustajan kanssa bussilla.” (1) 
”Ei liian kauas, mielummin olisin lähellä kotia. Kodissa on kaikki tärkeät 
asiat.” (7)
Nuoren halu ja valmiudet siirtyä opiskelemaan ja asumaan toiselle 
paikkakunnalle ovat hyvin yksilöllisiä ja myös tässä tutkimuksessa mukana 
olevat nuoret eivät kaikki halunneet tai pystyneet irrottautumaan lapsuu-
denkodistaan. Nuoren vastaus kuvastaa oman tilanteen arviointia ja sitä, että 
nuori itse ei vielä koe olevansa valmis tekemään elämää koskevia ratkaisuja.
”En halua lähteä täältä pois. Opiskelu pitäis olla täällä tai sitten vasta 
kun olen valmis muuttamaan.” (1)
Nuorten itsenäistymisen myötä perheen ja lapsuuden kodin antaman 
emotionaalisen tuen merkitys vähenee ja nuori on itse valmis lähtemään ko-
tipaikkakunnan ulkopuolelle. Turvallinen ja luottamuksellinen elämätilanne ja 
positiiviset kokemukset mahdollistavat myös uusien haasteiden kohtaamisen.
”Olen tyytyväinen ja elämä hymyilee. Ehkä sitä opiskelua voisi jatkaa, 
voisi vaikka muuttaa. Uskaltaisin nyt muuttaa pois täältä kotipaikka-
kunnalta.” (9)
Ihannekoulun fyysiselle sijainnille ja saavutettavuudelle annetaan nuorten 
vastauksissa erityisiä merkityksiä. Ihannekoulu sijaitsee julkisten liiken-
neyhteyksien varrella. Usean nuoren kertomuksissa esiintyy voimakkaana 
toive saada käyttää julkisia liikennevälineitä, kuten linja-autoa. Kaikki 
nuoret eivät asu kaupunkialueella, joten julkisten liikennevälineiden käyttö 
ei ole ollut mahdollista. Perusopetuksen aikana suurin osa tutkittavista 
on ollut koulun järjestämässä koulukuljetuksessa. Nuoret eivät kuvaa tai 
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muista koulukuljetuksen yksityiskohtia tarkasti, mutta vastauksista voidaan 
tulkita, että tehdyt kuljetusratkaisut olivat perustuneet koulun sijaintiin ja 
turvallisuuteen liittyviin tekijöihin. Yhtenäistä nuorten vastauksissa oli se, 
että linja-auton käyttäminen ja kokemus siitä lisäsivät nuoren itsenäisyyttä, 
vahvisti aikuisuuden tunnetta ja omaa osaamista. 
”Toivoisin, että opiskelupaikka olisi täällä, haluaisin kulkea linja-autolla. 
Meiän kodin lähellä ei ole sitä suojatietä ja on se aika vaarallista kun 
sitten ei ole sitä suojatietä.” (12)
”Toivoisin että minun ihannekouluni olisi lähellä kotia. Haluaisin kulkea 
kouluun linja-autolla.” (13)
Nuorten kertomusten perusteella ihanneoppilaitos sijaitsee lähellä muita 
yhteiskunnan tarjoamia palveluja. Tällä tavalla nuoret ymmärtävät opiskelun 
tärkeän merkityksen arjen taitojen oppimisisessa. Kun oppilaitos sijaitsee 
palveluiden lähellä, on nuorten mahdollista hyödyntää niitä myös opiskelus-
sa. Nuorten vastaukset kuvastivat myös halua olla osallisena yhteiskunnassa, 
käyttää samoja palveluita kuin muut ihmiset. Myös asumiseen liittyvät palvelut 
ovat osa ihanneoppilaitosta. Asumiseen liittyvät asiat ovat merkityksellisiä 
silloin, kun opiskelu tapahtuu toisella paikkakunnalla. Merkittävää on se, 
että huoltajien kertomuksissa asuminen sai selkeästi merkittävämmän roolin 
kuin nuorten omissa kertomuksissa. Ajattelen, että nuoret eivät erota asumista 
opiskelusta irrallisena asiana vaan pitävät sitä luonnollisena osana opiskelua.
”Erilaiset tapahtumat ja niihin osallistuminen on tärkeää. Esimerkiksi 
ollaan käyty koulutusmessuilla koulun kanssa. Sieltä sai paljon tietoa.” (5)
”Koulun lähellä voisi olla toimintapaikkoja, kirjasto, kuntotalo.” (7)
”Joo tarkoitan sillä asuntolaa, siinä voisi asua niin kuin täällä kotona.” (12)
Ammatillisen peruskoulutuksen yhtenä kehittämisen tavoitteena on 
ollut kaikille opiskelijoille sopivan, esteettömän ja helposti saavutettavan 
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oppimisympäristön luominen. Hyvä oppimisympäristö mahdollistaa ja 
tukee erilaisten ja erilaisista lähtökodista olevien opiskelijoiden oppimista. 
Nuorten vastauksissa ryhmän koko, opiskelupäivän pituus ja käytettävissä 
olevat tilat yhdessä muodostivat hyvän oppimisympäristön. Vastaavasti sa-
massa tilassa opiskelu lisäsi rauhattomuutta ja vähensi opiskelijan valinnan 
mahdollisuuksia tekemisen suhteen. Fyysisen oppimisympäristön merkitys 
kytkeytyi myös viihtymiseen oppilaitoksessa. 
”Saisi olla hyvät tilat ja ympäristö viihtyisä, ei liian pitkät koulupäivät. 
Lomat ovat tärkeitä. Pienessä ryhmässä tutustuu toisiin paremmin ja on 
helpompi tehdä niitä juttuja yhdessä.” (5)
”Luokassa olisi hyvä olla vähän oppilaita. Silloin olisi rauhallisempi opis-
kella. Semmoista tilaa pitäisi olla enemmän, saisi tehdä erilaisia asioita, 
ollaan paljon tässä yhdessä tilassa ja välillä on liikaa meteliä, sellainen 
rauhallinen paikka olisi hyvä asia.” (12) 
Fyysinen oppimisympäristö määrittyi nuorten kertomuksissa tavallisena 
luokkahuoneena sekä tiloina, joissa tehdään opetukseen liittyviä asioita. 
Tutkimuksessa mukana olevilla nuorilla ei ole liikuntarajoitteita tai apuvä-
lineitä, joiden merkitys oppimisympäristön kannalta olisi ollut merkittävä. 
Nuorten kuvaukset fyysisestä opetusympäristöstä ovat niukat, mutta odo-
tukset oppimisympäristöä kohtaan olivat erilaisia. 
”Ihan sellaiset normaalit luokkatilat, ei siellä tarvi olla mitään erityistä.” (8)
”No voisi olla sellainen kotiluokka. Sitten eri tiloja, joissa voi tehdä asioita, 
opetuskeittiö ja sellainen. Lyhyt koulupäivä.” (11)
Ääniympäristö on varsin merkityksellinen tekijä oppimisessa. Kun useat 
opiskelijat työskentelevät samanaikaisesti samassa tilassa muodostuu taus-
tahälyä, joka voi merkittävästi vaikeuttaa oppimista. Tutkimuksen nuoret 
ovat hyvin erilaisia siinä, miten he kestävät korkeita ääniä, melua ja tausta-
hälyä. Osalla nuorista on kehitysvamman lisäksi tai siihen liittyen erilaisia 
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aistiherkkyyksiä. Korkea melu nimettiin keskustelua ja vuorovaikutusta 
vaikeuttavina tekijöinä. 
”Pieni ryhmä, oppisi paremmin tuntemaan muut, en pidä melusta. Äänet 
häiritsee.” (1)
”Siellä saisi olla rauhassa. Ei meteli ole hyvä.” (4)
 
6.2 ”Tärkeää, että on samanlaisia kavereita”
Opiskelu on ajanjakso, jossa kohdataan saman ikäisiä nuoria ja muodos-
tetaan heidän kanssaan sosiaalisia verkostoja. Opiskelu toimii sosiaalisen 
oppimisen vaiheena. Tervehtiminen, oman nimen kertominen ja itsensä 
esittely ovat rutiineja, joilla opiskelija liitetään yhteisöön. Opiskelukaverit 
muodostavat keskeisen osan sosiaalisesta oppimisympäristöstä. Sosiaalinen 
oppimisympäristö lisää osallisuutta ja vuorovaikutusta opiskelupäivän aikana 
ohjatuissa ja vapaissa tilanteissa. Sen merkitys korostuu myös opiskelupäivän 
jälkeen. Kysyttäessä kavereista ja ystävistä tyypillistä nuorten vastauksille 
oli, että kavereiden merkitys oli sekä toiminnallinen että emotionaalinen. 
Emotionaalinen tuki liittyi opiskelukavereihin tutustumiseen ja yhteisen 
ajan viettämiseen opiskelupäivän aikana ja sen jälkeen.
”On ne kaverit aika tärkeitä. Koulussa on juttuseuraa, ei tarvi olla 
yksin.” (9)
”Tärkeää olisi saada kavereita. Niihin voi tutustua, ensin kysytään nimi 
ja sitten on kerrottu oma nimi ja tervehitty.” (12)
”Ihannekoulussa, sinne olisi mukava mennä iloisella mielellä. Siellä kou-
lussa pittää olla kavereita. Niitten kanssa voi sitten tehdä yhessä asioita, 
jutellaan salaisuuksia.” (14)
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Toiminnallinen merkitys korostui yhdessä tekemisessä ja toisten auttami-
sessa, opitaan ja saadaan apua tehtävien tekemisessä. Samalla vahvistetaan 
vuorovaikutusta, sosiaalisia taitoja ja kommunikointia. Haastattelemani 
nuoret mielsivät toisten auttamisen ja heiltä saadun avun luonnollisena ja 
opiskeluun kuuluvana asiana. Muiden auttaminen lisää nuorten käsitystä 
omasta kyvykkyydestään ja he kokevat olevansa tarpeellisia ja hyödyksi 
muille. Nuorten vastauksista ei ilmene, miten ja kuka määrittelee esimerkiksi 
työparit, mutta tehtäviä ja töitä voidaan ja saadaan tehdä kaikkien kanssa 
ilman valikointia tai syrjimistä. Erilaisuuden sietämisen tai kohtaamisen 
vaikeutta ei nuorten kertomuksissa pohdittu. Kiusaaminen kuitenkin 
esiintyi nuorten vastauksissa. Ajattelen, että nuorilla on ollut kokemuksia 
kiusaamisesta ja kiusatuksi tulemisen tunteesta. Nuorten kertomuksista voi 
ymmärtää, että yhdessä tekeminen, muiden auttaminen ja toisten hyväksy-
minen sellaisina kuin he ovat vähentävät kiusaamista. Kiusaaminen ei kuulu 
hyvään oppilaitokseen.
”Siellä olisi hyvä kaveri, saisi tehdä hommia yhdessä.” (4)
”Mukavat kaverit ovat tärkeitä. Ryhmätyöt ovat mukavaa, niissä pittää 
auttaa muita ja toisten tekemisestä myös oppii. Ei oo sitten kiusaamista.” (5)
Sosiaalinen oppimisympäristö mahdollistaa nuorten välisen vuorovaiku-
tuksen. Tasavertaisuus ja osallisuus korostuivat nuorten välisissä keskusteluis-
sa. Nuorilla on motivaatio ja tarve olla muiden kanssa, jakaa omia ajatuksia, 
tunteita ja mielipiteitä sekä tulla kuulluksi niissä asioissa, jotka he kokevat 
tärkeinä. Nuorten vastauksissa kehitysvammaisuus tai mahdolliset vaikeudet 
puheen, toiminnan tai ymmärtämisen alueella eivät olleet sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen tai sosiaalisten taitojen este. Nuorten vastaukset kuvastavat 
samaan joukkoon kuulumista, jossa me-henki vahvistuu.
”No sosiaalisia taitoja voi oppia puhumalla. Samanlaisten kavereitten 
kanssa on ihan kiva välillä jutella. Siellä aikaisemmassa koulussa kiusat-
tiin meitä kehitysvammaisia. Hyvässä koulussa ei ole kiusaamista, piän 
sitä tärkeänä asiana.” (11)
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Nuoret kokivat olevansa samanlaisia kuin muut opiskelukaverinsa. 
Samanlaisuuden kokemus vahvisti yhteenkuuluvuuden tunnetta ja auttoi 
nuoria ymmärtämään omaa ”erilaisuuttaan”. Kehitysvammaisuus on tällöin 
yhdistävä ja positiivinen asia. 
”Muitten erityisnuorten kanssa opiskelu on mukavaa ja parempi.” (7)
Nuorten maailma on hyvin ystävyysorientoitunut ja nuori arvioi itseään 
suhteessa muihin. Kehitysvammainen nuori jää helposti tässä vertailussa 
heikompaan asemaan, jos hänellä ei ole mahdollisuutta osallistua ja harras-
taa niin kuin muutkin nuoret. Nuorten haastatteluissa ihannekoulussa olisi 
tärkeää saada harrastaa ja tehdä vapaa-ajalla erilaisia asioita sekä yksin että 
yhdessä. Haastatteluissa nuoret mainitsivat erilaisia vapaa-ajantoimintoja, 
kuten musiikin kuuntelu ja soittaminen, liikunta, elokuvat ja kävelyretket. 
”Uintimahdollisuus olisi hyvä. Voisi mennä minä ja kaveri yhdessä. ” (4)
”On mulla kavereita. Pelaan ystävien kanssa pleikkaria ja katson eloku-
via. Käyn kerran viikossa sellaisessa kerhossa, siellä tehdään kaikenlaista. 
Ei siellä ollut tuttuja, mutta nyt olen saanut uusia kavereita. Siellä on 
tyttöjä ja poikia, se on hyvä juttu. Koulussa voisi olla sählykerho, ehkä 
kannattaisi puhua siitä koululla, mutta ei heti koulupäivän jälkeen. Olisi 
ensin käytävä kotona.” (8)
Harrastustoiminnan mielekkyys selittyy osassa nuorten tarinoissa, 
osallisuuden ja yhteisöllisyyden lisääjänä. Kun opiskelu tapahtuu toisella 
paikkakunnalla harrastusmahdollisuudet ja vapaa-ajantoiminta toimivat 
vastapainona opiskelulle ja auttavat nuorta viihtymään ja sopeutumaan 
uuteen elämäntilanteeseen ja tukevat opintoihin kiinnittymistä ja jaksamis-
ta. Harrastustoiminta näyttäytyi nuorten vastauksissa myös elämänlaadun 
jäsentäjänä.
”Viikonloppuisin kotona harrastan ratsastusta ja käyn kerhossa. Koulussa 
voisi olla vapaa-ajantoimintoja, niin sitten olisi jotakin tekemistä. Pidän 
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liikunnasta sählystä, uimisesta ja lenkkeilystä. Uimisessa haluan käydä 
yksin, viihdyn uimisessa yksin.” (3)
”Katson elokuvia, soitan pianoa kotona. Zumbaa, siellä oli paljon naisia, 
olin ainoa mies, hyvä juttu. Tanssia saisi olla ja, musiikkia enemmän. 
Musiikki on tärkeää, sellainen bändikoulu. Haluaisin soittaa rumpuja. 
Sellainen mahdollisuus olisi hyvä.” (7)
Toiminta muiden opiskelijoiden kanssa on osa epävirallista opiskeluym-
päristöä ja näyttäytyi nuorten kertomuksissa merkityksellisenä. Kertomuk-
sissaan ihannekoulusta nuoret painottivat taukojen merkitystä jaksamisessa 
ja ennen kaikkea emotionaalisen tuen muodossa. Yhdessä kahvittelu ja 
ruokailu lisäsivät nuorten kertomuksissa jokapäiväistä viihtymistä, yhteen-
kuuluvuudentunnetta ja jaksamista. Opiskelupäivän jaksottaminen siten, 
että ohjattu toiminta ja riittävät tauot toimivat rutiineina, jotka auttavat ja 
helpottavat päivän ajallista järjestämistä, on tärkeää.
”No päivän aikana voisi mennä tauolle vaikka kirjastoon. Sitten voisi 
olla kavereiden kanssa ja keittää kahvia. Ruokaillaan yhdessä, Saa täällä 
kyllä keittää kahvia, kahvin keittäminen on tärkeetä.” (2)
”Ihannekoulussa on tärkeetä, että on hyvä ruoka.” (5)
”Meillä on sellainen kokous maanantaisin, siellä keskustellaan virkistys-
asioita, se on tärkeä asia. Siellä on muitakin nuoria. Siellä kahvistellaan. 
Se on semmoinen vapaa-muotoinen tapaaminen.” (9)
”Taukoja saisi olla enemmän. Jokkainen saisi sitten vähän valita menee-
kö kahville, vai konneelle. Sitten ehtisi jutella kavereiden kanssa itelle 
tärkeistä asioista. Taukoja saisi olla tunnin välein. Saisi mennä välillä 
happihypylle.” (11)
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6.3 ”Koulussa on hyvät aikuiset tärkeitä”
Riittävä aikuisten määrä nousi nuorten kertomuksissa ihannekoulun keskei-
seksi kategoriaksi. Aikuisilla nuoret tarkoittivat sekä opettajia että ohjaajia. 
Mielenkiintoista on se, että nuoret kutsuivat ohjaajia heidän etunimillään, 
mutta opettaja oli lähes kaikissa vastauksissa aina opettaja. Ajattelen, että 
tämä kuvastaa nuorten omaa ajattelua ja sitä, miten he asemoivat aikuiset 
opiskeluyhteisössä. Opettajan ammatillinen osaaminen näyttäytyy heille 
uusien tietojen ja taitojen oppimisena ja opettamisena. Ohjaajien rooli 
korostuu enemmän arjen kohtaamisissa, ohjaamisissa ja tilanteissa, joissa 
tarvitaan tukea. Nuorten kokemukset aikuisista olivat pääosin myönteisiä ja 
aikuiset kuvattiin toimintaa ohjaavina myönteisinä auktoriteetteina. 
”Aina pittää ensin pomon näyttää, että mitä pittää tehä, itte ei saa alkaa 
heti tekemään. Se on hyvä asia että ensin näytetään. Välillä se käy katto-
massa ja se on hyvä asia, ohjaamista ja auttamista tarvii.” (6)
”Kun opetellaan niitä uusia asioita. Tietotekniikassa ja sellaisessa, ohjaaja 
avustaa tietotekniikassa.” (9)
”Koneiden käyttöä opetellaan yhdessä opettajan kanssa.” (8)
Keskeisiksi asioiksi hyvän opettajuuden kuvauksissa nousevat opetta-
jan sosiaaliset ja pedagogiset taidot sekä henkilökohtaiset ominaisuudet. 
Opettajan sosiaalisten taitojen merkitys korostuu opetustilanteessa. Nuor-
ten kertomusten perusteella ystävällisyys ja hyvä huumorintaju lisäsivät ja 
vahvistivat myönteistä vuorovaikutusta, mutta eivät vähentäneet opettajan 
auktoriteettia. Palautteen saaminen omasta toiminnasta on tärkeää. Opet-
tajan taito ja kyky antaa palautetta tilanteissa on tärkeä. Palaute toimii 
opiskelijan arvioinnin, ohjaamisen ja motivoinnin välineenä. Yhden nuoren 
kertomuksessa opettajan käyttäytyminen ja palautteen antaminen heiken-
sivät opettajan arvostusta ja vaikuttivat myös siihen, että millaisen kuvan 
nuori muodosti opettajasta henkilönä. 
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”Opettaja ei ole mukava. Tulee välillä ahistava olo. Opettaja voisi ohjata 
paremmin. Jos tekkee vaikka joskus pikkusen väärin tulee sanomista, 
opettaja sanoo pahasti. Voi sanoa nätimmin ja ohjata paremmin.” (11)
Osallisuutta tukevassa toimintakulttuurissa ja oppimisympäristössä nuo-
ret ovat aktiivisia toimijoita. Nuorten kertomuksissa ihannekoulusta aikuiset, 
niin opettajat kuin ohjaajat, mahdollistavat tämän osallisuuden. Kertomuk-
sissaan nuoret tiedostivat ja tunnistivat omassa toiminnassaan tuen tarpeita. 
Tuen tarpeet olivat hyvin yksilöllisiä. Tuen tarpeet määrittyvät erityisesti 
työssäoppimisessa ja opiskelupaikan ulkopuolella tapahtuvassa toiminnassa. 
Teoriassa opitut ja harjoitellut asiat otetaan siis arkikäyttöön. Nuoret kokivat 
olevansa itsenäisiä, ja toiminnallinen apu nuorten kertomuksissa määrittyi 
vain niissä tilanteissa, joissa nuori itse koki tarvitsevansa apua. Ohjaajan 
nuorten kanssa viettämällä ajalla on erityinen merkitys nuoren oppimisen 
vahvistajana ja tukijana. Ohjaajan rooli määrittyi tärkeäksi toiminnalliseksi 
ja tiedolliseksi tuen lähteeksi.
”Luokassani olisi riittävästi aikuisia ja olisi aikuinen kokoajan rinnalla 
tukemassa, ymmärrettäisiin minun ominaispiirteet ja tuen tarpeet. Työ-
paikkaharjoitteluun ohjaaja tulisi aina mukanaan.” (1)
”No siellä työharjoittelussa se ohjaaja on hyvä olla mukana. Kyllä siellä 
keittiössä tarvii apua. Niissä ruokavälineitten laittamisessa koriin tar-
vitsen apua, kattilat ja paistinpannut kyllä jaksan nostaa itte.” (9)
6.4 ”Kyllä pitää olla sekä teoriaa että käytäntöä, 
molemmat ovat tärkeitä”
Oppimisessa käytetyt menetelmät ja työtavat liitetään oppimisympäristön 
käsitteeseen. Toisen asteen opinnoissa opetusmenetelmien avulla kehite-
tään sekä yhteiskunnassa että työelämässä tarvittavia avaintaitoja, kuten 
ongelmaratkaisu-, yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja. Nuorten kertomuk-
sissa ihannekoulussa opetus ja ohjaus ovat monipuolista. Nuoret kuvasi-
vat vastauksissaan, että ihannekoulussa opetus sisältäisi teoria-aineiden 
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lisäksi käytännön elämän taitojen harjoittelua, kuten asumista, liikkumista 
lähiympäristössä, asioimista ja lähipalvelujen käyttöä. 
”Olisi ATK:ta, ja voisi käyttää tietokonetta. Työhommia keittiöllä.” (4)
”Ihannekoulussa olisi erilaisia oppiaineita, vaikka yritystietoa, ruotsia, 
liikuntaa.” (5)
”Kirjastossa käynnit ja kaupungilla asiointi. Myös kaupassa käynti.” (9)
Opittujen taitojen ja asioiden oppiminen tulisi liittää niiden luonnolliseen 
oppimisympäristöön toiminnallisen oppimisen periaatteita noudattaen. 
Toiminnalliset työtavat tarkoittivat nuorten kertomuksissa erityisesti sitä, 
että opetusta tulisi toteuttaa oppilaitoksen ulkopuolella ja liittää niihin 
esimerkiksi asioiden hoitamisen harjoittelua eri virastoissa. Yhden nuoren 
vastaus kuvastaa, kuinka motivaatio tulee siitä, että työtehtävät ovat oikeita 
ja niiden opettelusta on hyötyä myös muussa elämässä.
”Koulussa olisi tärkeää saada opiskella ruotsia. Muita tärkeitä asioita 
olisivat ompelukoneella ompelu, musiikki ja liikunta. Eläintenhoitaminen 
olisi myös kivaa. Tämä koulu on lähellä kaupunkia, ei käydä hoitamassa 
asioita, ei se kuulu opiskeluun. Se voisi olla kyllä olla mukavaa, kun asi-
oiden hoitaminen on tärkeää. En osaa vielä niitä kauhean hyvin.” (13)
Nuorten kuvausten perusteella työharjoittelut opiskelupaikan ulkopuolella 
tukevat ja vahvistavat työelämässä tarvittavia taitoja. Nuoret ovat kuvanneet 
kokemuksiaan ja toiveitaan työssäoppimisen jaksoilta tavalla, joka ilmentää 
erityisesti kehitysvammaisten nuorten ammatillisen opiskelun arkea. Valmen-
tavissa koulutuksissa työharjoittelut olivat olleet hyvin perinteisiä, siivous- ja 
keittiöalan sekä palvelualan tehtäviä. Ammatilliseen tutkintoon tähtäävissä 
opinnoissa työharjoittelut keskittyivät opittuihin ammattitaitoihin ja tehtäviin.
”Välillä on hyvä kun pääsee työharjoitteluun. Voi kokeilla erilaisia teke-
misiä, ei siivousta.” (7)
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”Ihannekoulussa olisi kiva oppia tekemään erilaisia töitä, esimerkiksi 
kaupassa tai päiväkodissa. Olen ollut kesätöissä päiväkodissa, mukava oli 
olla lasten kanssa. Olen ollut myös Siwassa ja koulun keittiöllä. Eniten 
tykkäsin olla päiväkodissa. Saisi itse valita minne haluaa mennä, olisi 
vaihtoehtoja.” (12)
”Talvella oon ollut leipomossa. Siellä mä leivoin piirakoita ja pullia. Olin 
asiakaspalvelussa ja sitten olen ollut keittiöllä. Hyvä kun saa harjoitella 
niitä asioita joita nyt on täällä koulussa oppimassa.” (11)
Nuorten vastaukset osoittivat, että heillä itsellään on toiveita ja kiin-
nostusta monenlaiseen harjoitteluun. Nämä nuorten toiveet ja esittämät 
vaihtoehdot tulisivat paremmin, kun suunnitellaan ja toteutetaan opiskeluun 
liittyviä työharjoitteluja. Ihannekoulussa työssäoppimisen ja harjoittelujen 
vaihtoehdot olisivat laajemmat, ottaisivat paremmin huomioon nuorten 
omat toiveet sekä mahdollistaisivat käytännössä tulevaan ammattiin liitty-
vien työtehtävien harjoittelun.
148 | Hermanoff: ”Mukava mennä iloisella mielellä”
7 KOULUTUSPOLKUNARRATIIVIT
Narratiiveja lukiessani havaitsin, että peruskoulun päättövaiheen aikaisella 
luokkamuodolla oli selkeästi ohjaava merkitys nuoren jatko-opintopolkujen 
muodostumisessa ja myös niiden etenemisessä. Narratiivisella analyysilla 
muodostin kaksi nuorten koulutuspolkuja kuvaavaa ulottuvuutta, jotka 
jaoin karkeasti kahteen vastakkaiselta näyttävään ryhmään. Toisten nuor-
ten koulutuspolut olivat onnistuneita ja sujuvia ja opinnot etenivät ilman 
suurempia katkoksia. Opinnot saatiin päätökseen määräajassa. Toiset nuoret 
sen sijaan kohtasivat opintojen aikana erilaisia ongelmia ja haasteita. Osa 
haasteista kohdistui nuoren omiin kykyihin ja resursseihin, jotka tiivistän 
opiskeluvalmiuden käsitteen alle, osalla haasteet muodostuivat oppilaitosten 
hallinnollisista ja rakenteellisista muutoksista tai todellisten koulutuksellis-
ten vaihtoehtojen puuttumisesta. 
Lukiessani narratiiveja havaitsin, että edellä kuvaamani jako onnistunei-
siin ja vähemmän onnistuneisiin koulutuspolkuihin ei riittävästi kuvannut 
nuorten tilannetta. Seuraavaksi esitän kolme koulutuspolkunarratiivia, 
joissa kokoan nuorten kertomuksissa olevia yhtäläisyyksiä ja eroavuuksia. 
Muodostin kolme narratiivia, jotka nimesin seuraavasti: sujuvat, mutkaiset 
ja keskeytyneet koulutuspolut.
 
7.1 Sujuva koulutuspolku -narratiivi
Sujuvat koulutuspolut kuvaavat tässä tutkimuksessa sujuvia koulutuksellisia 
siirtymiä. Haastattelemistani nuorista kuudella on selkeä koulutuspolku. He 
ovat kaikki suorittaneet 11-vuotisen oppivelvollisuuden perusopetuksessa 
ja heidän opetuksensa on perustunut henkilökohtaisen opetuksen järjestä-
misen suunnitelmaan. Nuorista neljä on opiskellut koko perusopetuksensa 
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hajaantumisopetuksessa, josta nykyisin käytetään nimitystä ”pienryhmä”. 
Kaksi nuorta on aloittanut perusopetuksensa mukautetussa opetuksessa, 
mutta siirtyneet harjaantumisopetukseen ala-asteella. Tutkimuksessa mu-
kana olevat nuorten huoltajat ovat käyttäneet nuorten koulutuspolkujen 
kuvailuissa jo poistunutta hallinnollista jakoa ala-asteeseen ja yläasteeseen. 
Perusopetuslaki (628/1998) muutti hallinnollisesti koulutusrakennetta, 
koska se poisti peruskouluasteiden välisen rajan sekä tuntijaossa että muissa 
normeissa.
Siirtyminen perusopetuksesta toiselle asteelle on ollut joustava. Neljä 
nuorista on aloittanut suoraan Valmentava 2 -opinnot ja kaksi nuorista on 
jatkanut yhden lisäopetusvuoden omassa koulussaan. Opintojen päämää-
rät olivat yksilöllisiä. Kolmella nuorella oli tavoitteenaan ammatillinen tai 
soveltuva tutkinto. Niiden kolmen nuoren, joiden tavoitteena ei ole saa-
vuttaa ammatillista tutkintoa, valmentava koulutus tähtää itsenäistymisen 
tukemiseen sekä valmentautumiseen kohti työelämää tai päivätoimintaa. 
”Yläasteen jälkeen ei oikeastaan ollut paljon vaihtoehtoja ja nuori lähti 
Luoville. Siirto uuteen kouluun sujui pehmeästi ja nuori aloitti val-
mentavan ja kuntouttavan linjan. Seuraava vaihe olikin siirto Luovin 
x-yksikköön. Sinne siirto tapahtui oikein hyvin. Ensin oli tutustumis-
käyntejä luokan kanssa ja myöhemmin yksin. Nuoremme on viihtynyt 
hyvin koulussa. Nuoremme on aina ollut ’liian kiltti’ ja myöntyväinen ja 
siksi tämä on selvästi tukenut nuoremme itsenäistymistä erittäin hyvin. 
Nuoremme kohdalla kouluasiat ovat kokonaisuudessaan sujuneet hyvin.” 
(huoltaja 3)
Sujuvat koulutuspolut ovat edenneet ilman katkoksia tai vaikeuksia ja 
opintojen nivelvaiheissa on huomioitu hyvin nuoren yksilölliset tarpeet. 
Siirtymät oppilaitoksen sisällä tai oppilaitoksesta toiseen ovat olleet su-
juvia. Valmentava koulutus on lisännyt nuoren edellytyksiä ammatilliseen 
perustutkintoon tai tutkinnon suorittamiseen soveltuvin osin. Koulutuksen 
aikana nuori on voinut hankkia ja vahvistaa ammatillisessa koulutuksessa 
tarvitsemiaan taitoja esimerkiksi erilaisin työkokeiluin ja työharjoitteluin. 
Samalla nuori on voinut selkiyttää myös omia tulevaisuuden suunnitelmiaan. 
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”Nuori aloitti heti peruskoulun jälkeen valmentava 2 -opinnot täällä 
kotipaikkakunnalla, kun ei ollut paljon vaihtoehtoja. Niitä nuori kävi 
kaksi vuotta. Ammatillinen erityisopettaja ja ohjaaja olivat siinä mukana. 
Nuori kävi koulutuskokeilussa Luovin toisessa toimipisteessä ja vara-
suunnitelma oli, että jos ei pääsisi opiskelemaan ammatillista tutkintoa, 
niin sitten voisi vielä jatkaa yhden vuoden täällä kotipaikkakunnalla. 
Nuo erilaiset kokeilut ja tutustumiset antaa palautetta siitä mihin nuori 
pystyy tai osaa tehdä ja taidot riittää, myös nuorelle itselle. Jatko-opinnot 
on ollut meidän nuoren kohdalla hyväksi, itseluottamus on parantunut.” 
(huoltaja 6)
Sujuvat koulutuspolut ovat yksilöllisiä ja huomioivat nuoren elämässä 
tapahtuvat muutokset ja erilaiset tarpeet. Koulutus on muuntautuvaa ja mah-
dollistaa joustavat ratkaisut oppilaitoksen sisällä. Koulutuspoluilla on esteitä, 
mutta ne eivät ole vaikuttaneet opintojen etenemiseen tai keskeyttäneet opin-
toja. Sujuvissa koulutuspoluissa nivelvaiheen ohjaus on ollut merkitsevässä 
roolissa siirryttäessä perusopetuksesta toiselle asteelle, toisen asteen aikana ja 
sen jälkeen. Opintojen mielekkyys ja niissä viihtyminen voidaan ymmärtää 
eräänlaisena onnistuneiden valintojen ja siirtymävaiheiden päätepisteenä.
7.2 Mutkainen koulutuspolku -narratiivi
Mutkaisessa koulutuspolussa opinnot eivät ole edenneet suoraviivaisesti tai 
ne ovat pitkittyneet. Tässä tutkimuksessa kuudella nuorella on mutkainen 
koulutuspolku. Nuorista kolme on suorittanut 11-vuotisen oppivelvollisuu-
den harjaantumisopetuksessa ja heille on laadittu henkilökohtaisen opetuk-
sen järjestämistä koskeva suunnitelma. Yhdellä nuorella oppivelvollisuus on 
kestänyt 10 vuotta ja kahdella nuorella 9 vuotta. Heidän opetuksensa on 
toteutettu pienryhmässä joko osittain tai kokonaan henkilökohtaisen ope-
tuksen järjestämistä koskevan suunnitelman mukaisesti. Nuorten siirtymät 
perusopetuksesta toiselle asteelle ovat mutkaisissa koulutuspoluissa olleet 
joustavia ja yksilöllisiä. Nuorista kaksi on aloittanut suoraan Valmentava 2 
 -opinnot omalla kotipaikkakunnallaan, yksi nuorista on siirtynyt opiske-
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lemaan toiselle paikkakunnalle Valmentava 1 -opintoja ja yksi nuori on 
siirtynyt suoraan joustavan haun kautta tutkintotavoitteiseen koulutukseen. 
Lisäopetusvuosi on toteutunut yhden nuoren kohdalla. Mutkaisissa koulu-
tuspoluissa on yhtä polkua lukuun ottamatta ollut tavoitteena ammatillisen 
tutkinnon suorittaminen.
Mutkainen koulutuspolku sisältää ainakin yhden oppilaitoksen vaihdon 
toisen asteen opintojen aikana. Oppilaitoksen vaihdon taustalla vaikuttivat 
sekä yksilölliset että oppilaitoksesta liittyvät tekijät. Yksilöllisinä tekijöinä 
mainittiin terveys, opiskelukyvyt ja yleinen hyvinvointi. Oppilaitoksen 
asenteellinen esteellisyys näkyi kiusaamisena. Valmentavan koulutuksen 
antama tuki vahvisti ja selkiytti nuoren oman alan löytymistä ja mahdol-
listi saman oppilaitoksen sisällä siirtymisen suorittamaan ammatillista 
perustutkintoa. 
Koulutusaloja koskevat hallinnolliset ja rakenteelliset muutokset, esi-
merkiksi toimipaikkojen lakkauttaminen ja toimintojen yhdistäminen, ovat 
aiheuttaneet muutoksia nuoren koulutuspolkuun ennen varsinaisen opinto-
oikeuden päättymistä. Nuori on saanut ammatillisen tutkinnon valmiiksi, 
mutta opinnot on suoritettu loppuun eri koulutuslinjalla. Muutokset ovat 
näkyneet erityisesti työharjoitteluissa, joiden sisältöön nuori ei ole itse voinut 
vaikuttaa. Työharjoittelut eivät ole vastanneet nuoren opintoja. Paluu koti-
paikkakunnalle on merkinnyt myös muutoksia nuoren asumisjärjestelyihin. 
Nuori on muuttanut takaisin lapsuudenkotiin, koska oppilaitoksella ei ollut 
tarjota asuntolapalveluita. 
”Olen käynyt peruskoulun pienryhmässä ja sitten lähdin sinne valmenta-
vaan ja kuntouttavaan kouluun. Siellä oli tuttuja kavereita ja siellä oli 
kiva. Siellä tehtiin kaikenlaisia oppiaineita ja kävin siellä työharjoitte-
lussa kaupassa. Sitten kävin tutustumassa [koulun nimi poistettu], siellä 
oli se puupuoli, se minua kiinnosti. No opettajan kanssa tehtiin paperit 
ja sitten sinne lähin. Kyllä me puhuttiin toisesta paikkakunnasta, siellä 
ei ollut sitä puupuolta. Tykkäsin olla [koulun nimi poistettu]. Siellä on 
paljon kavereita, kivat opettajat. Kyllä opiskelu oli helppoa. Piti tulla 
tänne takasi, ja sitten piti muuttaa takasin kottiin. Harmi. Se koulu 
loppu kesken siellä. Siellä oli mukavaa. Olen jatkanut sitten täällä, mutta 
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enemmän on ollut niitä muita hommia. Työharjoittelussa ei ole saanu tehä 
niitä puusepän töitä. No mie menen nyt työtoimintaan ja sitten syksyllä 
sinne kauppaan töihin.” (5)
Hallinnolliset ja rakenteelliset muutokset ovat vaikuttaneet myös nuoren 
mahdollisuuteen suorittaa ammatillinen tutkinto loppuun asti. Opinto-
oikeuden päättymisen sekä toimipaikan lakkauttamisen johdosta nuoren 
ammatillinen tutkinto on suoritettu vain soveltuvin osin. Nivelvaiheen 
ohjauspalveluiden heikko kohdentuminen erityisesti toisen asteen oppi-
laitoksen siirtymissä mutkistaa koulutuspolkua. Uuden opinto-oikeuden 
hakeminen on mahdollista, mutta se edellyttää työssä olemista ja uuden 
koulutuslinjan valitsemista. Aikaisemman tutkinnon täydentäminen tai 
opintojen jatkaminen ei ole mahdollista.
”Nuoremme kävi peruskoulunsa pienryhmässä. Meille tämä vaihtoehto oli 
luonteva. Nuorella oli mahdollisuus jatkaa tutussa koulussa lisäopetusvuo-
si, mutta hän itse koki, että on aika mennä elämässä eteenpäin. Nuoremme 
kävi kaksi vuotta VAKU 2 -linjaa Luovissa ja pääsi jatkamaan sitten 
vielä vuodeksi toiselle paikkakunnalle. Kuulimme, että Luovin toimi-
paikka lakkautetaan, joten puhuin nuoremme ammatilliselle puolelle jo 
aikaisemmin, jotta hän saisi opiskella ammatillista tutkintoa. Nuoremme 
siirtyi opiskelemaan ammatillista tutkintoa. Hän teki osittaisen tutkin-
non, hänellähän loppui opiskeluoikeus Luovissa. Se on sellainen hassu 
epäkohta, että siellä olisi jatkunut loppuun asti tämä ammattitutkinto 
opiskelu, mutta kun nuorelta päättyi opiskeluoikeus niin kuitenkaan 
saanut sitä jatkaa loppuun asti vaan tutkinto on tehty soveltuvin osin. 
Kun annoin tästä palautetta, niin sanottiin, että nuori voi hakea sitten 
uudelleen, kun on ollut muutaman vuoden töissä. Huolimatta siitä, että 
ehkä uusi ala ei kiinnostaisi ollenkaan.” (huoltaja 7)
Mutkaiset koulutuspolut näyttäytyvät tässä tutkimuksessa sirpaleisina ja 
epäjohdonmukaisina. Opinnoissa heikko menestyminen tai heikko kiin-
nittyminen opintoihin voivat kertoa siitä, ettei nuorelle ole muodostunut 
selvää kuvaa tulevasta ammatista tai tulevaisuuden odotukset ovat epärea-
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listiset. Myös nuoren fyysiset, sosiaaliset ja psyykkiset opiskelua rajoittavat 
tekijät sekä oma elämäntilanne voivat johtaa opintojen mutkistumiseen. 
Oppilaitoksen asenteellinen esteellisyys sekä hallinnolliset ja rakenteelliset 
muutokset mutkistavat nuorten koulutuspolkuja. Oman koulutusalan löy-
tyminen, mahdollisuus sovitella koulutusta muuttuvissa elämäntilanteissa ja 
ohjauspalveluiden kohdentuminen tukevat tämän tutkimuksen perusteella 
opintoihin sitoutumista mahdollisista koulutuspolkujen eteen tulevista 
esteistä ja mutkista huolimatta.
7.3 Keskeytynyt koulutuspolku -narratiivi
Keskeytyneet koulutuspolut kuvaavat tilanteita, joissa nuoren opinnot ovat 
keskeytyneet, opinnot sisältävät vähintään kaksi koulutusalan vaihtamista 
ja/ tai nuori ei ole kirjoilla missään oppilaitoksessa. Keskeytyneitä koulutus-
polkuja tässä tutkimuksessa on kahdella nuorella. Toinen nuorista on suo-
rittanut 9-vuotisen perusopetuksen vaihtoehtopedagogiikkaa painottavassa 
opetuksessa. Toisella nuorella on ollut 11-vuotinen oppivelvollisuus, ja opetus 
on toteutettu henkilökohtaisen opetuksen järjestämisen suunnitelman mu-
kaisesti pienryhmässä. Molemmat nuoret ovat siirtyneet perusopetuksesta 
Valmentava 2 -koulutukseen. Molempien nuorten valmentavan koulutuksen 
tavoitteena on ollut nuoren jatko-opintosuunnitelmien selkiyttäminen ja 
oman alan löytäminen.
Keskeytyneissä koulutuspoluissa nuori on joutunut keskeyttämään opis-
kelun vastoin omaa tahtoaan. Nuori on kokenut opiskelun mielekkäänä, mut-
ta keskeyttäminen on johtunut ennen kaikkea oppilaitoksen asenteellisesta 
esteellisyydestä tai koulutuksen hallinnollisista ratkaisuista. Oppilaitoksen 
tuki ei ollut riittävä estämään koulutuspolun keskeytymisen. 
”Nuoremme kävi peruskoulun ja sen jälkeen aloitti valmentavassa ja 
kuntouttavassa opetuksessa. Oli siellä 2 vuotta sitten meni sinne viher-
puolelle, mutta se ei jatkunut loppuun asti vaan se lopetettiin. Nuori 
meni sitten sinne kokkiopintoihin, mutta se oli liian vaativa ja nuoren 
piti lopettaa opiskelu siellä, eikä tällaiselle nuorelle löytynyt sitten enää 
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mitään. Nuori palasi takaisin Luoville, kun oli vielä yksi vuosi aikaa 
jäljellä. Luovissa kaikki asiat on nyt hoidettu mallikkaasti ja nuori 
on tykännyt olla siellä ja työharjoittelupainotteinen opiskelu tuntuu 
sopivan hänelle.” (huoltaja 9)
Keskeyttämisen syynä voivat olla myös vuorovaikutukseen liittyvät 
ongelmat, fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset opiskelurajoitteet sekä nuoren 
oma elämäntilanne. Selkiytymättömät ammattiin ja tulevaisuuteen liittyvät 
tekijät lisäävät nuoren pahoinvointia, joka voi ilmetä opinnoissa toistuvina 
ja pitkäkestoisina poissaoloina. Näitä esteitä nuori ei itse ole voinut poistaa 
ja oppilaitoksen tarjoamat tukipalvelut eivät ole olleet riittävät tai niiden 
ajallinen kohdentuminen ei ole onnistunut.
”Nuoremme on käynyt peruskoulun erityisluokassa ja sieltä siirtynyt 
Luovin työhön ja itsenäiseen elämään valmentavaa ja kuntouttavaan 
opetukseen. Nuori kävi koulua 1,5 vuotta, jonka jälkeen tehtiin päätös 
kotiin jäämisestä, hänen kouluväsymyksen vuoksi. Hänelle jäi 34 op suo-
ritettavaksi myöhemmin. Mielestäni koulussa ei osattu tukea yksilöllisesti, 
aikuisia ei ollut riittävästi. Tulee paljon uusia asioita ja sosiaalisia taitoja 
sekä vuorovaikutustaitoja vaativia asioita. Koulu itsenäisti eikä tukenut 
itsenäistymistä. Nuori ei ole jatkanut opiskeluita vaan nyt käydään ns. 
matalan kynnyksen paikassa, joka on tarkoitettu nuorille, jotka eivät 
opiskele tai eivät ole missään työssä.” (huoltaja 1)
Keskeytyneet koulutuspolut näyttäytyvät tässä tutkimuksessa kielteisinä. 
Koulutuspolun keskeytyminen on johtanut nuoren ajautumiseen koulutus-
järjestelmän ulkopuolelle. Tässä tutkimuksessa keskeytyneet koulutuspolut 
johtuvat sekä yksilö- että rakennetason tekijöistä. Yksilötasolla viittaan 
esimerkiksi oppimisvaikeuksiin, opiskelijan epärealistisiin tai epäselviin 
ammattisuunnitelmiin tai opintoihin asetettuihin odotuksiin sekä tervey-
teen ja hyvinvointiin liittyviin tekijöihin. Rakennetason tekijöillä tarkoitan 
oppilaitoksen riittämättömiä tukipalveluita, koulutuksen riittämätöntä 
muuntuvuutta vastaamaan yksilöllisiin tarpeisiin sekä riittämätöntä kou-
lutustarjontaa. 
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8 YHTEENVETOA JA POHDINTAA
Olen tutkimuksessani rakentanut kuvaa kehitysvammaisen nuoren perus-
opetuksen jälkeisistä jatko-opintopoluista. Tämän tutkimuksen tarkoituk-
sena on ollut kuvata, tulkita ja pyrkiä luomaan ymmärrystä siitä, miten ja 
millaisista tekijöistä kehitysvammaisten nuorten jatko-opintopolut muo-
dostuvat ja mitä merkityksiä nuoret koulutukselle antavat. Tutkimusaineisto 
sisälsi monenlaisia kertomuksia, joissa kertojien heterogeenisyys näkyy 
kertomusten erilaisuutena, vaikka niiden yhteiset piirteet muodostavatkin 
osan suurempaa kertomusta. Kertojien kokemuksia, joita on täydennetty 
tutkijan tulkinnoilla, on kuvattu tulosluvuissa 4, 5 ja 6. Luku 7 esitti kokoavan 
tulkinnan ja tiivistelmän nuorten koulutuspoluista. Tässä luvussa kootaan 
keskeiset tutkimustulokset ja niitä peilataan aikaisempiin tutkimustuloksiin.
8.1 Peruskoulusta toiselle asteelle
Kehitysvammaisten nuorten peruskouluaikaiset kokemukset ja muistot näyt-
täytyivät myönteisinä. He opiskelivat koko peruskouluajan erityisoppilaan 
statuksella, mikä huoltajien mukaan huomioitiin opetuksessa yksilöllisinä 
ratkaisuina ja tukitoimina (ks. myös Valtonen 2009, 55–56). Aiempien 
tutkimusten mukaan erityisluokkien ja pienryhmien asiantuntemus on tae 
siitä, että nuori saa tarvitsemansa palvelut (Ekholm & Teittinen 2014, 34). 
Tässäkin tutkimuksessa pieni opetusryhmä, ammattitaitoinen henkilökunta 
sekä yksilölliset opetuksen tavoitteet ja joustavat opetusjärjestelyt lisäsivät 
huoltajien luottamusta tehtyä kouluvalintaa kohtaan. Katja Jokisen (2012, 
122–123) ja Tarja Seppälä-Pänkäläisen (2009, 107) tutkimusten tulokset 
ovat samansuuntaisia. He toteavat, että pienluokassa opiskelua tuki pieni 
ryhmäkoko, rauhallinen oppimisilmapiiri, oppilaan oppimisongelmien ja 
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vahvuuksien tunnistaminen sekä riittävä oppilaan neuvominen ja auttami-
nen. Myös Puro (2011,77–78) mainitsee oppilaiden yksilöllisen huomioi-
misen ja yhteisöllisyyden kertovan koulujen onnistuneista ratkaisuista luoda 
oppilasta tukeva ympäristö. Erityisopetuksessa tämä näkyy positiivisena 
ilmapiirinä, jonka koulun henkilökunta on omalla toiminnallaan pystynyt 
luomaan. Erityisopetuksen laatutekijöinä voidaan pitää päteviä erityis-
opettajia ja koulunkäynninohjaajia (Hotulainen & Takala 2008, 41), mikä 
todentui myös tässä tutkimuksessa.
Toiselle asteelle siirtymistä kuvattiin tässä tutkimuksessa ”hyppynä tun-
temattomaan”. Nuoren koulutuksellisia valintoja määritti varhain asetettu 
kehitysvammadiagnoosi. Teittisen (2014, 89) sekä Niemen ja Kurjen (2013, 
212) mukaan vammaisten ihmisten elämänkulkua jäsentävät koulutuspolut 
ovat biopoliittisesti määrittyneitä ja lääketiede osalta tuottaa tietoa koulu-
tusratkaisujen perustaksi. Heidän mukaansa erityisopetustausta sulkee pois 
koulutusvalintoja, ja koulutuspolitiikan kaksoisjärjestelmä, jossa yleinen ja 
erityisyys erotetaan, ulottuu aina perusopetuksesta toiselle asteelle. Tässä 
tutkimuksessa nuorten peruskoulun jälkeiset koulutusvalinnnat ohjautuivat 
ammatillisiin erityisoppilaitoksiin ja yleisten ammatillisten oppilaitosten 
erityisryhmiin. Nuorten opinnot keskittyivät ammatilliseen tutkintoon 
tähtäävien opintojen sijaan valmentaviin ja kuntouttaviin opintoihin. Myös 
Niemi, Mietola ja Helakorpi (2010, 76–79) toteavat, kuinka niin sanotulla 
erityisluokkataustalla on taipumusta ohjata nuorten koulutuspolkuja yksilöl-
lisesti kohti niitä koulutuksellisia vaihtoehtoja, joissa tukea on saatavilla. He 
kuvaavat ohjauksen tilaa turvaverkkona, jonka avulla pyritän varmistamaan 
nuoren koulutukseen pääsy ja koulutuksessa pysyminen.
Tässä tutkimuksessa toisen asteen opintoihin hakeutumis- ja valin-
taprosessit poikkeavat niin sanotuista normaaleista prosesseista. Nuoret 
hakeutuivat oppilaitoksiin erillisellä hakemuksella ja osa heistä kävi myös 
oppilaitoksen haastattelussa. Hakemusten ulko- ja kieliasua kuvattiin 
vaikeaselkoisiksi. Hakemusten sisältämä informaatio kuvattiin riittämät-
tömäksi. Nuorten kertomukset osoittavat, että oppilaitosten käyttämät 
hakemukset eivät huomioi kehitysvammaisen henkilön ongelmia puheen- 
ja kielenymmärryksessä sekä lukemisessa että kirjoittamisessa (ks. myös 
Kartio 2009, 61). 
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Koulun ja kodin välinen yhteistyö näyttäytyi yhtenä onnistuneen siir-
tymävaiheen osana. Huoltajat nimesivät keskeisiksi yhteistyömuodoiksi 
keskustelut nuoren oman opettajan kanssa sekä yhdistystoiminnan, van-
hempainillat ja moniammatillisen yhteistyön. Huoltajat kuvasivat yhteistyön 
avoimuutta ja joustavuutta siirryttäessä peruskoulusta toiselle asteelle. Yh-
teistyössä toteutuivat avoimuus, tasavertaisuus ja huoltajien asiantuntijuuden 
arvostaminen. (Heslop & Abbott 2007, 491–493; O’Connor 2007, 539; 
Wehmeyer & Webb 2012, 6.) 
Nuorten opinto-ohjauksen toteuttamisesta vastasi nuoren oma erityis-
ryhmän opettaja. Siirtymävaiheen ohjaus on ollut yksilöllistä ja siihen on 
käytetty paljon resursseja. Siirtymävaihetta on tukenut nuorille laadittu 
henkilökohtaisen opetuksen järjestämistä koskevat suunnitelmat. Ohja-
uksessa korostuivat neuvonnan ja tutustumisen näkökulmat. Hakeutu-
misvaiheen tukimuodoiksi mainittiin koulutuskokeilut, koulutusmessut ja 
oppilaitosten avoimet ovet. Aiempien tutkimusten mukaan koulutuskokei-
lut ovat keino selvittää opiskelijan vahvuuksia, tuen tarpeita, motivaatiota 
ja soveltuvuutta. (Honkanen 2006, 78–80; Jauhola & Miettinen 2012, 
86–87.) Hakala ym. (2013, 196–197) toteavat, kuinka koulutuskokeilut 
ovat yksi erityisopetuksen ohjauksen erityispiirteistä: ne selventävät 
opiskelijan yksilöllisiä odotuksia ja toiveita. Ne myös auttavat arvioimaan 
hakijan sopivuutta koulutukseen. 
Tämän tutkimuksen tulokset tukevat aiempia tutkimustuloksia siitä, 
että kehitysvammaisen nuoren ohjauksen ja tuen tarpeet ovat yksilöllisiä 
ja vaihtelevat eri ympäristöissä. Yksilöllisten tarpeiden huomioiminen ja 
oppilaantuntemus vahvistavat kehitysvammaisen nuoren opintoihin kiin-
nittymistä ja pitkällä aikavälillä tukevat siirtymistä kohti aikuisuutta (ks. 
Carter ym. 2014; Heslop & Abbott 2007; Kuronen 2010; Nykänen 2010). 
Saadun tutkimusaineiston valossa ja onnistuneista siirtymävaiheiden ku-
vauksista huolimatta siirtymävaiheiden suunnittelu näyttäytyi sirpaleisena. 
Siirtymävaihetta koskevat selkeät ja tavoitteelliset suunnitelmat puuttuivat 
ja niiden toteutumisessa oli alueellisia eroja (ks. myös Carter ym. 2012; 
Kraemer & Blancher 2001; Äikäs 2012). 
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8.2 Opiskelun merkityksien rakentuminen
Tutkimuksessa mukana olevien nuorten kokemukset opiskelusta olivat 
kauttaaltaan myönteisiä. Kehitysvammaiselle nuorelle opiskelu ja am-
matinvalinta näyttäytyvät erityisen merkityksellisiä elämänvaiheina (ks. 
Ekholm & Teittinen 2014, 28–29), koska onnistuessaan ne edistävät ja 
tukevat nuoren siirtymistä kohti aikuisuutta. Tässä tutkimuksessa opiskelun 
merkitykset kytkeytyvät neljään peruselementtiin, joita ovat 1) aikuisuuteen 
siirtyminen, 2) uusien asioiden oppiminen, 3) työ ja 4) sosiaaliset suhteet 
(ks. Kuvio 12).
Kuvio 12. Opiskelun merkitysten rakentuminen
Aikuisuus
Kaikilla nuorilla on tarve ja oikeus itsenäiseen elämään ja irtautumiseen 
omista vanhemmista. Kehitysvammainen nuori tasapainottelee itsenäisyyden 
ja avun tarpeen välillä. Useimmat tutkimukseni mukana olevista nuorista 
halusivat tulla kohdelluiksi aikuistuvina nuorina, ei lapsina. Tämä on merkit-
tävää todeta, koska Björnsdóttirin, Stefánsdóttirin ja Stefánsdóttirin (2015, 
12) tutkimuksessa tulee esille kehitysvammaisten ihmisten mieltäminen 
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ikuisina lapsina, jotka ovat hoivan ja huolenpidon kohteita riippumatta 
siitä, minkä ikäisiä he ovat.
Tutkimukseni aineisto osoittaa, että opiskelu ja koulutus ovat väyliä 
kohti aikuisuutta. Haastattelemani nuoret kuvasivat aikuisuutta toimijuu-
den ja osallisuuden käsitteillä. Opiskelu toisella paikkakunnalla vahvisti 
nuorten käsitystä omasta toimijuudesta. Asuntolassa asuminen mahdol-
listi omien asioiden hoitamisen, itsenäisen elämän ja arjen suunnittelun 
harjoittelun. Myös Mänty (2000, 155–156) ja Raudasoja (2006, 291–292) 
ovat tutkimuksissaan havainneet, että opintoihin liitetty asumisvalmennus 
voi parhaimmillaan tarjota nuorille mahdollisuuden harjoitella sekä omia 
henkilökohtaisia taitojaan ja sosiaalisen elämän taitoja että luonnolliseen 
riippumattomuuteen kasvamista. Arkielämässä tarvittavat käytännöntaidot 
lisäävät elämänlaatua. Samalla niiden opettaminen ja opettelu vahvistavat 
kehitysvammaisten nuorten vastuuta, itsemääräämisoikeutta ja vahvempaa 
tunnetta omien asioiden hoitamisesta. (Alwell & Cobb 2009, 90–91; Shep-
pard & Unsworth 2010, 403.) Tutkimuksessani nuoret halusivat päätösvaltaa 
omiin henkilökohtaisiin asioihinsa, kuten vapaa-ajan viettämiseen, rahan- ja 
ajankäyttöön sekä vaatteiden valintaan ja niiden hankintaan. Tämä tulos on 
yhteneväinen Ahposen (2008, 205–206) tutkimuksen kanssa.
Uusien asioiden oppiminen
Kehitysvammaiset nuoret kuvasivat oppimista myönteisin ilmauksin. Oppi-
minen liitettiin ammatissa ja työssä tarvittavien tietojen ja taitojen omaksu-
miseen. Opetusta toteutettiin autenttisissa ympäristöissä, joko oppilaitosten 
omissa opetustiloissa tai työssäoppimispaikoissa. Autenttisuudella viitataan 
tässä tutkimuksessa myös työn tekemisen ja opetuksen liittämistä yhteen si-
ten, että oppimisessa korostuvat työtehtävien ja työtapojen aitous. (ks. Bouck 
& Flanagan 2010.) Opetus konkretisoitui itse tekemällä, harjoittelemalla ja 
kokeilemalla ja samalla nuori sai välittömän palautteen omasta oppimisestaan 
(Vuorinen 2005, 179–180). Nuorten kertomukset tukevat Kontun ja Pirtti-
maan (2007,18–19) esittämää toiminnallista eli funktionaalista opetusta, jossa 
opetustavoitteet etsitään siitä ympäristöstä, jossa toimitaan. Toiminnallisuus on 
keino konkretisoida opetusta siihen todellisuuteen, johon opiskelu kohdentuu 
tutustuen, kokeillen, harjoitellen ja osallistuen.
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Opettaja ja ohjaaja saivat erilaisia rooleja oppimistilanteissa. Opettaja 
osoittautui monen nuoren kertomuksessa tiedonjakajaksi sekä pedagogiseksi 
auktoriteetiksi, jonka hyvä huumorintaju ja ystävällisyys koettiin tärkeik-
si. Ohjaaja oli toiminnallisen ja tiedollisen tuen antaja ja arkipäiväisten 
toimintojen mahdollistaja. Opettajan ja ohjaajan sekä opiskelijan välille 
syntynyt vuorovaikutus loi turvallisen ja luottamuksellisen ilmapiirin, joka 
salli myös epäonnistumisen. Anne Koski-Heikkinen (2013, 131–142) 
on omassa väitöskirjatutkimuksessaan saanut vastaavanlaisia tuloksia, ja 
hänen mukaansa ammatillisen opettajan auktoriteetti muodostuu juuri 
pedagogisista ja sosiaalisista taidoista, ammatillisesta asiantuntijuudesta ja 
henkilökohtaisista ominaisuuksista. 
Oppimiseen liittyivät läheisesti saatu ja koettu tuki. Tutkimuksen nuorten 
vahvuudet ja tuentarpeet olivat erilaisia. Joillakin nuorilla vahvuudet löytyivät 
arjen taidoista ja käytännön tehtävistä, toisilla ammatillisesta osaamisesta. 
Oppimisessa ja kommunikoinnissa merkittävänä tukena toimivat kuvat ja 
erilaiset lukujärjestykset. Ne auttoivat tutkimuksen nuoria jäsentämään opis-
keluympäristössään olevia ihmisiä, tiloja, tapahtumia ja toimintaa. Tryggin 
(2010, 57) mukaan ymmärtämisen ja kommunikoinnin lisäksi kuvat voivat 
olla tukena myös tehtävien ja toimintojen suorittamisessa. Silloin kuvat 
helpottavat aikaan liittyvän informaation ymmärtämistä. 
Tutkimuksen nuoret kokivat pääsääntöisesti olevansa itsenäisiä ja saavan-
sa apua ja tukea niissä tilanteissa, joissa he itse arvioivat sitä tarvitsevansa 
(ks. myös Ekholm & Teittinen 2014). Tämä tulos oli selvästi ristiriidassa 
huoltajien näkemyksen kanssa. Huoltajat pitivät nuorelle annettua tukea 
riittämättömänä. Erot arvioissa voivat osin selittyä sillä, että nuoret toimivat 
ympäristössä, jossa heidän omat toimintakykynsä otettiin käyttöön ja jossa 
passiivisen osallistumisen sijaan korostettiin aktiivista osallistumista ja toi-
mijuutta. Myös Kivistö (2014), Lähteenmäki (2013) ja Nussbaum (2007) 
korostavat, että vammaisten henkilöiden toimijuus ja osallisuus määrittyvät 
ympäristön ja yksilön henkilökohtaisten valmiuksien suhteena.
Työ
Työ ja työelämään pääseminen nousivat opiskelun keskeisiksi merkityksiksi 
tässä tutkimuksessa. Nuorten suhtautuminen työhön oli myönteistä: työ 
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koettiin merkitykselliseksi hyvinvoinnille ja elämänlaadulle. Työn nähtiin 
mahdollistavan myös itsenäisen elämän ja mielekkään tekemisen, kuten 
myös Wehman (2011b, 147) toteaa. Vaikka haastattelemani nuoret korostivat 
opiskelun merkitystä työn saamisen keskeisenä tekijänä, tutkimusaineis-
toni osoittaa, että nuorilla ei ollut selkeää käsitystä siitä, valmistuvatko he 
ammattiin ja millaiset ovat heidän todelliset työllistymismahdollisuutensa.
Ammatillinen erityisopetus ohjasi kehitysvammaisten nuorten työ-
elämäpolkuja perinteisiin päivätoiminnan ja avotyön yhdistelmiin riip-
pumatta siitä, oliko nuorella ollut tavoitteena ammatillinen tutkinto vai 
ei. Tutkintotavoitteisesta koulutuksesta huolimatta pääsy avoimille työ-
markkinoille oli osoittautunut vaikeaksi ja työllistyminen oli tapahtunut 
pääsääntöisesti työtoiminnan ja avotyön yhdistelminä. Hakala (2008, 
49) kysyykin aiheellisesti, että millaisia valmiuksia ja mahdollisuuksia 
ammatillinen erityisopetus antaa niille kehitysvammaiselle nuorille, jotka 
tähtäävät työmarkkinoille. Ekholmin ja Teittisen (2014, 17) tutkimuksen 
mukaan valtaosa kehitysvammaisista nuorista työskentelee työ- ja toimin-
takeskuksissa tai avotyössä. Heidän mukaansa työskentely ei kuitenkaan 
täytä työsuhteen määritelmää, koska varsinaisen palkan sijasta he saavat 
sosiaalihuoltolain mukaista työosuusrahaa (ks. Cimera 2011; Wehman 
2011b). Myös Hakalan (2013, 231) mielestä kehitysvammaisten työntekijä-
kansalaisuus on edelleen vahvasti kyseenalaistettu, sillä tuetun työllistämisen 
toteuttamista on vaikeuttanut eläkkeen ja työstä saadun todellisen palkan 
yhteensovittamisen hankaluus.
Ne nuoret, jotka olivat opiskelleet työhön ja itsenäiseen elämään suun-
taavissa koulutuksissa, olivat siirtyneet opintojen jälkeen päivätoimintaan 
ja työtoimintaan omien edellytystensä mukaisesti. Nuorten kokemukset 
työtoiminnasta olivat pääosin myönteisiä ja he kutsuivat toimintaa työ-
paikaksi. Työtoiminta oli mielekästä toimintaa niille nuorille, joilla ei ollut 
tavoitteena ammatillinen tutkinto. Työtehtävät olivat samanlaisina toistuvia 
rutiineja, joita nuori saattoi harjoitella myös omassa asumisyksikössään tai 
kotona. Myös Misukan (2009, 134–136) tutkimuksen tulokset tukevat 
työ- ja päivätoiminnan merkitystä kehitysvammaisten omannäköisen elä-
män rakentamisessa. Hänen mukaansa palkattoman työn tekemistä tulisi 
arvostaa ja sen sisällöllisessä kehittämisessä pitäisi ymmärtää, kuinka työ 
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parhaimmillaan edistää kehitysvammaisen itsenäisyyden tunnetta ja mahdol-
lisuutta saavuttaa työn sisällöstä ja työssä saatavista sosiaalisista kontakteista 
johtuvaa iloa ja onnen tunteita työtoiminnassa. Cimeran (2011, 24–25) 
tutkimuksen mukaan toimintakeskuksissa (sheltered workshop) työskentely 
ei tue kehitysvammaisten nuorten työllistymistä tai opeta heille taitoja, joita 
todellisessa työelämässä tarvitaan. Hänen mielestään kehitysvammaisten 
nuorten työtoiminta on kapea-alaista eikä siinä voida riittävästi järjestää 
sisällöllisesti erilaisia toimintavaihtoehtoja. Kun sisältöalueet ohjaavat 
toimintaa, yksilöllisiä tarpeita ei voida huomioida riittävästi. Työtoimin-
nan heikkous ja yksipuolisuus konkretisoituvat erityisesti ammatillisen 
koulutuksen saaneiden henkilöiden kohdalla (ks. myös Kairi, Nummelin 
& Teittinen 2010, 24–25).
Tutkimuksen aineisto osoittaa, että kukaan ammatillisen tutkinnon 
suorittaneista nuorista ei haastattelujen ajankohtana ollut siirtynyt tuettuun 
työhön tai saanut työhönvalmennusta. Tämä on erityisen merkillepantavaa, 
koska esimerkiksi Ekholmin ja Teittisen (2014, 49–51) tutkimus korostaa 
kehitysvammaisten nuorten työhönvalmennuksen merkitystä. Heidän 
mielestään työvalmentajan tehtävänä on tukea ja valmentaa vammaisia 
henkilöitä tavallisiin työyhteisöihin, joissa työsuhde solmitaan työnantajan 
ja työntekijän välille. Muissakin aiemmissa tutkimuksissa on korostettu 
työhönvalmennuksen merkitystä (ks. Wehman, Chan, Ditchman & Kang 
2014). Työhönvalmennuksen avulla kehitysvammainen nuori kiinnittyy 
paremmin työyhteisöön sekä saa yksilöllistä tukea ja ohjausta työtehtävien 
oppimisessa ja työtehtävistä suoriutumisessa.
Sosiaaliset suhteet
Opintojen myötä muuttuneet sosiaaliset tilanteet ja elämänpiirin laajen-
tuminen merkitsivät tutkimukseni nuorille haasteita myös sosiaalisissa 
suhteissa. Yksilöllisten valmiuksien lisäksi sosiaaliset suhteet osoittautuivat 
merkityksellisiksi sekä opintopolkujen muodostumisessa että niiden ete-
nemisessä. Tässä tutkimuksessa sosiaaliset suhteet muodostuivat opiskelun 
positiivisiksi voimavaroiksi ja opiskelulla oli selkeästi sosiaalisia suhteita 
tukeva merkitys. Tämäkin tulos vahvistaa muita aiempia tutkimuksia (ks. 
Amando 2013; Kraemer & Blancher 2001). 
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Nuorten sosiaaliset suhteet opiskelutovereihin vahvistuivat ja koulussa 
luodut ystävyyssuhteet lisäsivät kontakteja myös vapaa-ajalla. Usean nuo-
ren sosiaaliset suhteet olivat aikaisemmin rajoittuneet perheenjäseniin ja 
sukulaisiin. Janney ja Snell (2006, 6–7) toteavatkin, että sosiaaliset suhteet 
ovat tärkeitä kaikenikäisille ihmisille ja mielekkään elämän perusta. Hei-
dän mukaansa ystävät lisäävät hyvinvointia ja elämänlaatua ratkaisevasti ja 
ystävyyssuhteet ovat tärkeitä koko elämänkaaren ajan.
Tämän tutkimuksen perusteella sosiaaliset suhteet edistivät kehitysvam-
maisen nuoren kiinnittymistä opiskeluun. Kokemukset ryhmään kuulumi-
sesta ja hyväksytyksi tulemisesta vahvistivat nuoren asemaa opiskelijayh-
teisössä. Opintoihin liittyvissä siirtymävaiheissa kodin ja perheen antaman 
emotionaalisen tuen lisäksi ystäviltä saatu tuki näyttäytyi merkityksellisenä. 
Nämä tulokset saavat tukea myös aiemmista tutkimuksista (ks. Eriksson 
2008; Lähteenmäki 2013; Saarinen 2012). Myös Saarisen (2012, 216–221) 
ja Niemelän (2007, 39–41) tulokset ovat hyvin samansuuntaisia tämän tut-
kimuksen kanssa. Positiivinen asema opiskelijayhteisössä rakentuu muilta 
opiskelijoilta saadusta tuesta, osallisuudesta ja ryhmään kiinnittymisestä. 
Tutkimukseni nuorten kertomukset sisälsivät runsaasti kuvauksia muilta 
nuorilta saadusta tuesta. Olen tiivistänyt ne emotionaaliseksi, sosiaaliseksi 
ja tiedolliseksi tueksi. Emotionaalinen tuki korostui erityisesti opiskeluun 
liittyvissä siirtymä- ja muutosvaiheissa. Keskeisenä emotionaalisen tuen 
muotona nuoret mainitsivat puhumisen ja keskustelun. Sosiaalinen tuki 
näyttäytyi tässä tutkimuksessa erityisesti vapaa-ajalla tapahtuvana yh-
dessä tekemisenä ja harrastamisena. Asuntolassa asuminen lisäsi nuorten 
yhdessä tekemisen mahdollisuuksia. Opiskelutovereilta saatu tiedollinen 
tuki muodostui konkreettisesta auttamisesta, neuvoista ja ohjaamisesta. 
Saatu, koettu ja annettu tuki perustuivat tässä tutkimuksessa myönteiselle 
vuorovaikutukselle, jossa sosiaalisilla taidoilla oli keskeinen merkitys. 
Keltikangas-Järvisen (2010, 20–30) mukaan sosiaaliset taidot ovat kyky 
saada kontakti erilaisiin ihmisiin, kyky keskustella heidän kanssaan ja olla 
luontevasti heidän seurassaan. Seppälä (2010, 96–97) puolestaan toteaa, 
että sosiaaliset taidot ovat kehitysvammaisilla puskuritekijöitä, jotka 
kompensoivat ymmärryksen ja taitojen puutteita ja toimivat ikään kuin 
suojaavina tekijöinä. Sosiaalisten suhteiden ja taitojen merkitys ihmisen 
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biopsykososiaaliselle hyvinvoinnille on hyvin suuri. Sosiaalinen tuki yllä-
pitää ja edistää myös fyysistä terveyttä.
 
8.3 Ihannekoulun rakenteita  
Teoreettisena viitekehyksenä käyttämäni Amartya Senin ja Martha Nuss-
baumin toimintamahdollisuusteoriassa on kaksi normatiivista väitettä: 1) 
moraalisesti tärkeintä on saavuttaa vapaus ja 2) vapaus saavuttaa hyvinvointi 
on ymmärrettävä todellisina mahdollisuuksina tehdä ja olla sitä, mitä yksilöt 
itse arvostavat (Nussbaum 2011a, 18–20; Sen 2009, 228–230). Tässä tutki-
muksessa lähestymistapa edellyttää sitä, että kehitysvammaisella nuorella 
on niin sisäisiä kuin ulkoisia voimavaroja tehdä omia valintoja ja toimia 
omien toimintamahdollisuuksiensa mukaisesti. Tämä edellyttää myös sitä, 
että hyvinvointia ja elämänlaatua tarkastellaan subjektiivisena kokemukse-
na ja että hyvinvoinnille ja elämänlaadulle ei ole ulkoisia ja sisäisiä esteitä. 
Tasa-arvoisen hyvinvoinnin toteuttamiseksi institutionaalisten rakenteiden, 
jota ammatillinen koulutus ja erityisesti ammatillinen erityisopetus edus-
tavat, tehtävänä on luoda tasavertaisia ja yhtäläisiä mahdollisuuksia turvata 
kehitysvammaisten nuorten mahdollisuudet toteuttaa omanlaistaan hyvää 
elämää. (Björklund & Sarilo-Siintola 2010, 46–66.)
Martha Nussbaumin (2011b, 61–62) mukaan koulutuksen yksi mahdol-
lisuus on vahvistaa ihmisten toimintamahdollisuuksia ja henkilökohtaista 
vastuuntuntoa sekä edistää kriittistä ajattelua eli poikkeavan mielipiteen 
esittämiseen tarvittavaa taitoa ja rohkeutta. Toimintamahdollisuudet kui-
tenkin muovautuvat siinä ympäristössä, jossa ihminen elää ja toimii. Myös 
tässä tutkimuksessa kehitysvammaisten nuorten opintopolut olivat yksi-
löllisiä ja ne sisälsivät erilaisia ratkaisuja ja tapahtumia. Niiden perusteella 
on mahdollista hahmottaa tekijöitä, joita tutkimukseni nuoret arvostivat ja 
pitivät ihanteellisen koulun piirteinä.
Tutkimuksen nuorten kertomuksissa ihannekoulu rakentuu kolmesta 
peruselementistä, jotka ovat 1) fyysinen oppimisympäristö, 2) pedagoginen 
oppimisympäristö ja 3) sosiaalinen oppimisympäristö. Näistä kolmesta 
tekijästä muodostuu toimijuutta ja osallisuutta korostava esteetön oppimis-
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ympäristö (ks. Kuvio 13). Toimijuus ja osallisuus muodostuvat ympäristön 
ja yksilötekijöiden välisessä vuorovaikutuksessa, joka sisältää sekä yksilössä 
että ympäristössä olevia voimavaroja ja estäviä tekijöitä. Nuoren oma 
asenne ja motivaatio, oman erilaisuuden tiedostaminen ja päämäärätie-
toinen suuntautuminen tulevaisuuteen ovat henkilökohtaisia voimavaroja 
ja vastaavasti niiden puute muodostuu hyvinvoinnin esteeksi. Ympäristön 
tarjoamia voimavaroja ovat todelliset mahdollisuudet koulutukseen, työhön 
ja asumiseen, riittävä sosiaalinen tuki sekä tarvittavat apuvälineet. Edellä 
mainittujen tekijöiden puute, nuoren riippuvuus vanhemmista sekä kielteiset 
asenteet muodostuvat kehitysvammaisen nuoren toimintamahdollisuuksien 
toteutumisen esteiksi, kuten myös Cahan, Simöes, Owens ja Matos (2012) 
sekä Nussbaum (2007) toteavat.
Kuvio 13. Ihannekoulun rakenteet 
Fyysistä oppimisympäristöä määrittävät tässä tutkimuksessa sekä oppi-
laitoksen sijainti että opetustilat. Oppilaitoksen sijainnille määrittyi kolme 
ulottuvuutta: oppilaitoksen sijainti omalla kotipaikkakunnalla, mahdollisuus 
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käyttää julkisia liikenneyhteyksiä ja oppilaitoksen lähellä olevat palvelut. 
Kodin ja sen antaman emotionaalisen tuen merkitys siirtymävaiheessa 
oli ensiarvoisen tärkeä. Opintojen edetessä nuorten valmiudet kuitenkin 
lisääntyivät ja opiskelua toisella paikkakunnalla pidettiin myönteisenä 
(ks. myös Lähteenmäki 2013). Ihanteellinen oppilaitoksen sijainti antoi 
kehitysvammaiselle nuorelle tilaisuuden opiskella turvallisesti ja käyttää 
julkisia liikennevälineitä. Julkisten liikennevälineiden käyttö tuki nuorten 
itsenäistymistä sekä vahvisti aikuisuuden ja autonomian tunnetta. Linja-
auton käyttö lisäsi myös nuorten liikkumista kodin ulkopuolella ja vapaa-
aikana. Vammaispalvelulain mukaiset kuljetuspalvelut ovat kaksiteräinen 
miekka, kuten tuli ilmi Asikaisen (2015, 162–172) tutkimuksessa. Kulje-
tuspalvelut voivat helpottaa vammaisten liikkumista, mutta ne voivat myös 
rajoittaa vammaisen yksilön kansalaisuuden toteutumista sekä liikkumista 
kodin ulkopuolella varsinkin, jos palvelun käyttäjillä ei ole mahdollisuutta 
osallistua palvelurakenteiden suunnitteluun. 
Fyysisen oppimisympäristön merkitys osana oppimisprosessia on 
kiistaton. Opetusryhmän pieni koko, joustavat tilaratkaisut ja miellyttävä 
ääniympäristö muodostivat tässä tutkimuksessa hyvän fyysisen oppimis-
ympäristön. Yhteisissä tiloissa työskentely tosin lisäsi levottomuutta ja 
taustahälyä, jotka vaikeuttivat oppimista ja heikensivät nuoren osallistu-
mismahdollisuuksia. Vastaavasti hyvin suunniteltu ääniympäristö vaikutti 
myönteisesti tiedon prosessoinnin nopeuteen ja kuullun ymmärtämiseen, 
kuten on todettu myös aiemmissa tutkimuksissa (ks. Dockerll & Shied 2012, 
1173–1174; Häyrynen 2014, 138–140; Manninen ym. 2007).
Nuorten kertomuksissa ihannekoulussa oli riittävästi aikuisia. Aikuiset, 
jotka tässä tutkimuksessa tarkoittivat opettajia ja ohjaajia, ja heidän käyt-
tämänsä opetusmenetelmät muodostivat pedagogisen oppimisympäristön 
(ks. myös Koski-Heikkinen 2014; Manninen ym. 2007). Kuten Koski-
Heikkisenkin (2014) tutkimuksessa, myös tässä tutkimuksessa tuli ilmi, 
kuinka opettajan hyvä huumorintaju sekä ystävällinen puhetapa edistivät 
myönteisen vuorovaikutuksen syntymistä, mutta eivät kyseenalaistaneet tai 
vähentäneet opettajan auktoriteettia. Ohjaajien toiminta edisti itsenäisen 
tekemisen taitoja ja muiden kanssa olemista. Ohjaajilla oli merkittävä osuus 
myös vapaa-ajan harrastusten toteuttamisessa sekä sosiaalisen ja vuoro-
8 Yhteenvetoa ja pohdintaa | 167
vaikutuksellisen tilan luojina, mikä on yhteneväinen tulos myös aiempiin 
tutkimuksiin nähden (ks. Fletcher-Campbell 2010; Häyrynen 2014). 
Tämä tutkimus osoittaa Koski-Heikkisen (2014) ja Äärelän (2012) 
tutkimusten tavoin, että opettajan persoonalliset piirteet ilmenivät myös 
opettajan pedagogisina taitoina. Persoonalliset opettajat muistettiin ja heidän 
tekemisillään ja sanomisillaan oli pitkäaikaiset vaikutukset. Opettajan tulee 
olla myös pätevä ja asiansaosaava (Uusikylä 2006, 60–71), mitä painottivat 
tämänkin tutkimuksen nuoret tarinoissaan. 
Oppimista tapahtuu jatkuvasti, myös oppilaitoksen ulkopuolella. Op-
pilaitoksen läheisyydessä olevat palvelut muodostivat tässä tutkimuksessa 
informaalin oppimisympäristön, joka mahdollisti ja tuki nuoren oppimista 
todellisuutta vastaavissa tilanteissa. (ks. myös Dunst, Bruder, Trivette & 
Hamby 2006; Kuuskorpi 2012; Piispanen 2008.) Aiemmissakin tutkimuk-
sissa on todettu, kuinka muuttuvaan yhteiskuntaan kasvamisessa informaali 
oppimisympäristö on kehitysvammaiselle nuorelle erityisen tärkeä. Amma-
tillisen erityisopetuksen tehtävänä on työelämäosaamisen lisäksi opettaa ja 
kouluttaa nuoria myös elämään sekä yhteiskunnan aktiivisiksi ja täysval-
taisiksi jäseniksi. (Honkanen, Pynnönen, Rentola & Uusinoka 2015, 46.)
Opetuksen ja ohjauksen monipuolisuus oli tässä tutkimuksessa pedago-
gisen oppimisympäristön vahvuus. Käytetyt opetusmenetelmät kytkeytyivät 
sekä teorian että käytännön opetukseen. Ihannekoulussa voitiin opiskella 
aidoissa oppimisympäristöissä ja hyödyntää teoriassa opittuja asioita myös 
työelämän oppimisympäristöissä. Oppimisympäristöt, jotka vastasivat am-
matillista todellisuutta, motivoivat tämän tutkimuksen nuoria opiskelemaan 
ja saavuttamaan omia tavoitteitaan. Saadut tulokset vahvistivat aiempia tut-
kimustuloksia. (ks. Hirvonen 2009; Tynjälä, Heikkinen & Kiviniemi 2011.) 
Sosiaalinen oppimisympäristö muodostui toimintakentäksi, jossa toimijat 
olivat vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. Nuorten vastauksissa sosiaa-
linen oppimisympäristö muodostui opiskelutovereista, yhdessä tekemisestä 
ja vuorovaikutuksesta. Juuri tällaista ihmisten muodostamaa ympäristöä ja 
heidän keskinäistä vuorovaikutustaan myös Manninen ym. (2007, 16) sekä 
Pehkonen (2006, 44) pitävät tärkeänä oppimisympäristön elementtinä. 
Tässäkin tutkimuksessa nuoret kertoivat yhdessä tekemisestä, muiden autta-
misesta ja muilta saadusta avusta. Yhdessä tekemisen kautta koettu ja annettu 
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sosiaalinen ja emotionaalinen tuki vahvisti nuorten sisäistä voimaantumista, 
joka näkyi lisääntyneinä kyvykkyyden ja osallisuuden kokemuksina. Samalla 
muodostuneet sosiaaliset suhteet vahvistivat opiskeluyhteisöön pääsemistä 
ja siihen kiinnittymistä. Mitä vahvemmin nuori koki olevansa kiinnittynyt 
tai olevansa osa yhteisöä, sitä paremmin hän pystyi myös nauttimaan saa-
mastaan sosiaalisesta tuesta. 
Vuorovaikutuksellisessa oppimisympäristössä oppiminen rakentuu jae-
tulle oppimiskokemukselle ja -prosessille, jossa ovat läsnä erilaiset tiedot, 
taidot ja toimijat, joita yksilöt käsittelevät kukin omista lähtökohdistaan. 
Tälläisen oppimisympäristön merkityksellisyyttä osoittavat monet aiemmat 
tutkimukset. (ks. Clarke, Camilleri & Goding 2015, 19–20; Williams & 
Sheridan 2006, 83–85.) 
Asuntolassa asuminen muodostui sekä nuorten itsenäistymisen tuke-
misessa että vapaa-ajan toimintojen järjestämisessä merkittäväksi tekijäksi. 
Kaikki ne nuoret, jotka opiskelivat toisella paikkakunnalla, olivat muuttaneet 
asuntolaan suoraan omien vanhempiensa luota. Pitkistä välimatkoista johtu-
en nuorten opiskelu ei olisi ollut mahdollista toisella paikkakunnalla ilman 
valvottua asumista. Asuntolassa asuminen muodosti nuorille turvallisen ja 
kodinomaisen yhteisön. Ohjattu monipuolinen vapaa-ajanvietto oli nuorille 
tärkeää. Tärkeimmiksi koettiin television katselun, musiikin kuuntelun ja 
yhteisten keskustelujen lisäksi liikunta- ja urheilumahdollisuudet. Asun-
tolan hyvä ilmapiiri ja yhteishenki sekä asuntolanohjaajat olivat asumisen 
viihtyvyyttä lisääviä tekijöitä. Myös Vehviläisen (2012, 83–86) tutkimuksen 
tulokset ovat hyvin samansuuntaisia tämän tutkimuksen kanssa. Ammat-
titaitoinen asuntolan henkilökunta, valvottu asuminen sekä monipuolinen 
harrastus- ja tukitoiminta kannustavat opiskelijoita hyvään opiskeluun, 
monipuoliseen vapaa-ajantoimintaan sekä itsensä kehittämiseen.
Edellä kuvatut fyysinen, pedagoginen ja sosiaalinen ulottuvuus muodos-
tivat toimijuutta ja osallisuutta korostavan oppimisympäristön. Toimijuus 
ja osallisuus ilmenivät yksilön omien voimavarojen ja ympäristötekijöiden 
välisenä vuorovaikutussuhteena.
Tässä tutkimuksessa toimijuus rakentui siitä, että nuorella oli todelli-
sia mahdollisuuksia tehdä päätöksiä itseään koskevissa asioissa. Lisäksi 
toimijuutta vahvisti kokemus mahdollisuudesta aidosti vaikuttaa omiin 
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ja yhteisiin asioihin (ks. myös Gressalfi, Martin, Hand & Greeno 2009; 
Miettinen & Teittinen 2014). Useat tutkijat korostavat, miten tärkeää on, 
että kehitysvammainen nuori tulee kuulluksi ja että hänen mielipiteitään 
arvostetaan ja ne otetaan oikeasti huomioon asioita toteutettaessa (ks. myös 
Niemi & Kurki 2013; Greeno 2006; Hästbacka & Nygård 2012). Toimijuus 
synnyttää pystyvyyden tunteen, jonka merkitys korostuu kehitysvammaisen 
nuoren muuttuvissa toimintaympäristöissä ja elämäntilanteissa. Tässäkin 
tutkimuksessa olennaiseksi toimijuuden ja subjektiuden kannalta osoittautui 
se, miten kehitysvammaisista nuorista puhuttiin ja miten heille puhuttiin. 
Ihannekoulussa kehitysvammaisella nuorella oli mahdollisuus osallistua omia 
opintoja koskevaan suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. Osallisuuden 
toteutumisen reunaehtona oli opiskelun ja opetuksen esteettömyys. 
Opetuksen selkeys, joustavuus, käytännönläheisyys ja yhteisöllisyys 
määrittyivät tässä tutkimuksessa esteettömän opetuksen piirteiksi. 
Näissä yhdistyivät edellä kuvattujen fyysisen, pedagogisen ja sosiaalisen 
oppimisympäristön ulottuvuudet. (ks. Lakkala 2008, 15; McGuire, Scott 
& Show 2006, 170.)
Monipuoliset opintosisällöt, joustavat toteuttamistavat ja opetusmene-
telmät kannustivat kehitysvammaista nuorta ylittämään oman ”mukavuus-
alueensa” rajoja ja siirtymään passiivisen vastanottajan roolista aktiiviseen 
toimijan rooliin (ks. myös Väyrynen 2013). Aiemmat tutkimukset tukevat 
tämän tutkimuksen tuloksia siitä, kuinka opiskeluryhmään kuulumisen ja 
osallisuuden kautta saadut kokemukset rakensivat nuoren opiskelija- ja 
ammatti-identiteettiä sekä tapoja toimia tulevaisuudessa (ks. Kuronen 2010; 
Martin, Zhang & Test 2012). 
Tutkimukseni saa pohtimaan, kuinka ammatillisen erityisopetuksen 
onnistumiseksi oppimisympäristöajattelua tulee laajentaa koskemaan koko 
yhteiskuntaa ja sen eri toimialueita, ei pelkästään koulu tai opiskeluympä-
ristöä. Ympäröivän yhteisön mahdollisuuksia tukea oppimista tai opetusta 
tukevat useat kansainväliset ja kansalliset tutkimukset (ks. esim. Furco 2010, 
229–231; Smith 2006; ks. myös Kuuskorpi 2012; Piispanen 2008). 
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9 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI
9.1 Tutkijan positio 
Tutkijan positiota tarkastellaan laadullisessa tutkimuksessa sekä eettisenä 
että epistemologisena kysymyksenä. Tutkijan positiolla tarkoitetaan ensin-
näkin tutkijan suhdetta tutkittaviin ja tutkimuksen kohteeseen ja toiseksi 
tutkijan itse tietoisesti valitsemaa roolia. Tutkijana en voi sivuuttaa aikaisem-
pia kokemuksiani ja ajatuksiani, joten ne ovat osa tätä tutkimusta. Tutkijan 
positio voi muuttua tai muodostua tutkimuksen aikana. Tutkija asemoituu 
jatkuvasti uudelleen tutkimuskohteeseen ympäristön ja tutkittavien välisessä 
vuorovaikutuksessa. Position valinta ei kuitenkaan ole yksisuuntainen, sillä 
myös tutkittavat ja tutkimuskohde sijoittavat tutkijan johonkin asemaan ja 
säätelevät näin tutkimuksessa syntyvää suhdetta. Tutkijan oma kokemushis-
toria ja asemoituminen suhteessa tutkimuskohteeseen ovat tutkimusaineistoa 
muokkaavia lähtökohtia. Mikään menetelmä ei itsessään kuitenkaan poista 
tutkijan vaikutusta vaan tutkijan oma persoona on aina osa tutkijaidenti-
teettiä ja samalla osa koko tutkimusta. (Ponto 2013, 1 – 2; Ronkainen ym. 
2013, 70–71.) Seuraavassa tarkastelen tutkijan positiotani tutkimuksen eri 
vaiheissa aina tutkimuksen suunnittelusta, aineistonkeruuseen sekä analyy-
si- ja raportointivaiheisiin. Tutkimukseni eettisiä kysymyksiä tarkastelen 
tutkimukseen osallistujien ja tutkimusprosessin näkökulmista.
Olen pyrkinyt tiedostamaan oman subjektiivisuuteni ja lähtökohtani 
tutkimuksen alkuvaiheista lähtien. Ymmärrän, että tutkimuksen suunnittelu-
vaiheessa työkokemukseni kehitysvammaisten lasten ja nuorten parissa avasi 
minulle tutkijana useita ovia. Ammatillisten ja muiden kontaktien avulla 
sain tutkittavilta ja heidän huoltajiltaan suostumuksen tutkimuksen osal-
listumiseen. Arvioin, että kohdatessani nämä nuoret ja heidän huoltajansa 
olen tiedostanut oman roolini sekä tutkijana että erityisluokanopettajana.
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Ronkainen ym. (2013, 5–8, 70) vertaavat tutkimusprosessia palapelin 
kokoamiseen, jonka lopullinen kuvio ei ole ennalta tiedossa. Aivan ku-
ten palapelin kokoamista myös tutkimuksen tekemistä ohjaavat erilaiset 
tutkimukselliset ja metodiset perinteet. Tieteellinen tutkimus on tiedon 
tuottamista, jossa teoreettisen lähestymistavan lisäksi tutkijan on otettava 
käyttöön tutkimukseen soveltuvat tutkimusmenetelmät ja tehtävä tut-
kimuksen tekemiseen liittyviä eettisiä valintoja. Käytännön tutkimustyö 
perustuu myös erilaisiin suhteisiin tutkijan ja tutkittavien välillä. Tutki-
muksen tekemisen kannalta keskeisessä roolissa on tutkija, jonka esiym-
märryksen, valintojen ja toiminnan varassa tieto rakentuu. Myös Aaltio ja 
Puusa (2011,153–154) toteavat että täydellisen objektiivisuuden vaatimus 
laadullisessa tutkimuksessa on mahdotonta, sillä lähes kaikki tutkimus on 
jossain määrin subjektiivista ja tutkimuksessa tehdyt ratkaisut perustuvat 
tutkijan subjektiivisiin valintoihin.
Ruth Josselson (2011, 46–47) on pohtinut tutkijan kaksinaista ase-
maa narratiivisessa tutkimuksessa. Tutkija on Josselson mukaan toisaalta 
luottamuksellisessa ja intiimissä suhteessa ihmisiin, jotka kertovat omasta 
elämästään, ja toisaalta vastuullinen tiedeyhteisön jäsen. Tutkimuseettiset 
vaatimukset edellyttävät tutkimushenkilöiden yksityisyyden, arvokkuuden 
ja hyvinvoinnin takaamisen, kun taas tiedeyhteisöön liittyvät vaatimukset 
liittyvät tarkkuuteen, luotettavuuteen ja autenttisuuteen.
Koulutukseni ja pitkä työkokemukseni kehitysvammaisten lasten ja 
nuorten kanssa ovat muovanneet ymmärrystäni tutkimuskohteesta ja siihen 
liittyvistä tekijöistä ja valinnoista, joilla on merkitystä nuoren tulevaisuudessa. 
Olen saanut alle kouluikäisten ja esiasteen erityisopettajan että erityisluo-
kanopettajan koulutukset ja aloittanut työni erityislastentarhanopettajana. 
Koulutukset ovat vahvistaneet tietoperustaani erityistä tukea tarvitsevien 
oppimismahdollisuuksista sekä myös käytännön taitojani tulla toimeen, 
tukea ja auttaa kehitysvammaisia lapsia yhteistyössä huoltajien ja muiden 
asiantuntijoiden kanssa. Opiskelu- ja työkokemukseni ovat vaikuttaneet 
myös ihmiskäsitykseni muotoutumiseen. Ajattelen kehitysvammaisen 
ihmisen intentionaalisena, tuntevana, kokevana ja tiedostavana yksilönä, 
jonka elämänlaatu ja hyvinvointi riippuvat myös yhteiskunnan hänelle 
tarjoamaista mahdollisuuksista.
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Olen kohdannut ja seurannut työurani aikana monen kehitysvammai-
sen elämänkaaren muotoutumista. Myönnän, että liian usein olen tullut 
ajatelleeksi niitä rajoituksia, joita kehitysvammaiselle yksilölle asetetaan. 
Esiymmärrystäni kuvastavat parhaiten luottamus kehitysvammaisten op-
pimiskykyyn ja halu vaikuttaa heille avautuviin mahdollisuuksiin. Kannan 
huolta kehitysvammaisten selviytymisestä yhä vaativammassa ajassamme. 
Samalla peräänkuulutan huolenpitoa ja välittämistä ihmisistä, jotka eivät 
kykene puolustautumaan yhä kovenevassa kilpailussa. Käsitän kehitysvam-
maiset ihmiset henkilöinä, joilla on potentiaalia voimavaroja ja jotka voivat 
omalla panoksellaan inhimillistää aikaamme.
Tutkijan refleksiivisyyteen kuuluu oman ajattelun ja toiminnan ana-
lyyttinen tarkastelu. Ymmärrän, että aikaisemman kokemukseni hyödyn-
täminen tutkimuksessa ei ole ongelmatonta. Tutkijana tiedostan, että oma 
esiymmärrykseni kehitysvammaisuudesta on vahva, mutta kokemukseni 
ammatillisesta erityisopetuksesta on vähäinen. Varto (2005, 52) toteaakin, 
että kaikessa tutkimuksessa tutkijan on asetettava näkyville oma esiym-
märryksensä tutkittavasta ilmiöstä, hänen tapansa ymmärtää tutkimuksen 
kohde ja sen luokittelu. 
Tutkimuksen lähtökohtien ja sitoumusten tarkennuttua tutkija joutuu 
pohtimaan erilaisten aineistokeruumenetelmien käyttämistä. Jokaisen tutki-
jan on päätettävä millaista tietoa haluaa kerätä ja miten tavoittaa ne ihmiset, 
joille tutkittava ilmiö on tuttu. (Laitinen & Uusitalo 2008, 121.) Halusin 
kerätä tutkimusaineistoni haastattelemalla tutkittavia henkilökohtaisesti. 
Mielestäni haastattelu oli ainoa tapa saada kehitysvammaisten nuorten omat 
subjektiiviset kokemukset esille. Metodin valinnassa päädyin teemahaas-
tatteluun, koska käsitykseni mukaan se sopi parhaiten tutkimusaiheeseen 
ja vastasi tutkittavien kykyä tuottaa informaatiota. Haastatteluiden toteu-
tuksessa lähtökohtana oli tutkittavan oma halu olla osallisena keskustelussa. 
Tutkijan roolissa olen ymmärtänyt, että vallankäytön mahdollisuus näyt-
täytyy myös haastattelutilanteessa. Leskelä (2006, 68) painottaa vallankäytön 
näkökulman huomioimista erityisesti niissä keskusteluissa, joissa keskuste-
lun epäsymmetrisyys johtuu toisen keskustelijan kehitysvammaisuudesta. 
Vallankäyttö on läsnä erityisesti niissä tutkimuksissa, joissa arvioidaan 
kehitysvammaisten henkilöiden asemaa tai asiantuntijuutta. 
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9.2 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden 
arviointia 
Tutkimuksen luotettavuus, uskottavuus ja eettinen hyväksyttävyys edel-
lyttävät sitä, että tutkimus suunnitellaan, toteutetaan ja raportoidaan 
hyvää tieteellistä tapaa, rehellisyyttä ja tarkkuutta noudattaen (Launis 
2007, 28). Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi kohdistuu 
koko tutkimusprosessiin, aineistonkeruumenetelmien valinnasta (Denzin 
& Lincoln 2005; Kvale & Brinkmann 2009; Ronkainen ym. 2013) aina 
analyysimenetelmien käyttöön (Bryman 2012; Creswell 2013) sekä tutki-
jan avoimeen subjektiviteettiin ja sen myöntämiseen (Eskola & Suoranta 
2008, 2010–2011). Tuomen ja Sarajärven (2011, 142) mukaan laadullisen 
tutkimuksen peruslähtökohtana voidaan pitää myös sitä, että tutkijalla on 
riittävästi aikaa tehdä tutkimuksensa. 
Laadullisessa tutkimuksessa ei ole olemassa kvantitatiivisen tutkimuksen 
tavoin standardoituja luotettavuutta osoittavia käsitteitä (Braun & Clarke 
2013, 278–280). Luotettavuuden sijaan laadullisessa tutkimuksessa puhu-
taankin usein uskottavuudesta, joka tarkoittaa tutkimuksen vastaavuuden, 
siirrettävyyden varmuuden ja vahvistettavuuden tarkastelua (ks. Eskola 
& Suoranta 2008; Lincoln & Guba 1985; Tynjälä 1991). Uskottavuus 
luotettavuuden arvioinnin kriteerinä ottaa kantaa siihen, miten tutkijan 
käsitteellistykset ja tulkinnat vastaavat tutkittavien käsityksiä. Siirrettävyyden 
käsitteellä arvioidaan tulosten ulottuvuutta tutkimuskontekstin ulkopuolelle 
vastaavaan kontekstiin. Tutkimuksen varmuutta lisäävät mahdollisuuksien 
mukaan huomioon otettavat tutkijan ennakko-olettamukset. Vahvistettavuu-
den tarkastelu tarkoittaa sitä, että tutkijan tulkintojen totuusarvo saa tuen 
toisista vastaavaa ilmiötä tarkastelleista tutkimuksista. (Eskola & Suoranta 
2008, 211–212.) Ronkainen ym. (2013, 139–142) toteavatkin, että tutki-
muksen ja sen tuottaman laadun arviointi ovat ensisijaisesti kokonaisarviota, 
jossa tutkijan oma toiminta tutkimuksen eri vaiheissa on keskeinen laadun 
arviointikriteeri. He esittävät laadun arviointiin kuusi kriteeriä, jotka ovat 
1) tutkimuksen kurinalaisuus, 2) tutkimuksen eri osien yhteensopivuus ja 
toimivuus, 3) tutkimuksen lähtökohdat, 4) tutkimusprosessi ja empiiriset 
toimintatavat, 5) aineiston keruu ja laatu sekä 6) lopputulokset ja päätelmät. 
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Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa käytetään usein validiteetin ja 
reliabiliteetin käsitteitä (Braun & Clarke 2013, 278; Tuomi & Sarajärvi 2011, 
136), mutta niiden käyttöä laadullisen tutkimuksen ja erityisesti narratii-
visen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on kritisoitu. Validiteetti ja 
reliabiliteetti käsitteinä perustuvat realistiseen ajattelutapaan jossa tosiasiat 
ovat olemassa riippumatta kielestä tai ihmisten välisistä merkityksenannoista 
(Heikkinen & Syrjälä 2007, 147–148; Heikkinen, Huttunen, Kakkori & 
Tynjälä 2007, 163–164). Narratiivinen lähestymistapa, jota myös tämä tut-
kimus edustaa, nojaa sen sijaan konstruktivistiseen käsitykseen tiedosta, joka 
mukaan tieto rakentuu ihmisten mielissä ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. 
Hyvärisen (2004) mukaan elämä ja kertomus ovat kiinteässä suhteessa ja 
kertomus tuo esille toiminnan monimuotoisuuden. Tämän lähtökohdan 
huomioiden realismiin nojautuvat validiteetin ja reliabiliteetin käsitteet 
ovat ongelmallisia narratiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa 
ja tarkastelussa. (Heikkinen & Syrjälä 2007, 148). Seuraavissa alaluvuissa 
perustelen ensimmäisenä tutkimukseni menetelmällisiä valintoja tutkimuk-
seni uskottavuuden varmentamiseksi. Sen jälkeen tarkastelen tutkimukseni 
eettisiä reunaehtoja.
Tutkimusprosessin arviointia 
Tieteellisessä tutkimuksessa keskeistä on, että tutkimusta voidaan lukea 
ymmärtäen sen perustana olevat tutkijan ratkaisut ja totuuden tavoittelun 
luonne. Lisäksi pitää voida vakuuttua tutkijan vilpittömyydestä tiedon-
hankinnan kuvauksessa ja tehdyissä tulkinnoissa. (Aaltio & Puusa 2011, 
154–158; Kvale & Brinkmann 2009, 248.) Tutkimuksen uskottavuutta ja 
totuudellisuutta olen lisännyt kuvaamalla ja kertomalla mahdollisimman 
tarkasti sen, mitä tutkimukseen osallistujat ovat minulle toisen asteen opin-
noista ja opintojen sujuvuudesta kertoneet. Gubanin ja Lincolnin (2005, 209) 
ohjeita noudattaen olen pyrkinyt oikeudenmukaisuuteen siten, että jokainen 
tutkimukseeni osallistunut kehitysvammainen nuori ja heidän huoltajansa 
ovat tasapuolisesti saaneet omat näkemyksensä ja äänensä kuuluviin. 
Olen pyrkinyt kirjoittamaan ja kuvaamaan tutkimukseni aineistonkeruun, 
analyysin ja tulkinnan niin tarkasti kuin mahdollista. Lukijan tehtäväksi 
kuitenkin jää arvioida se, että olenko onnistunut tutkijana muodostamaan 
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ja raportoimaan tutkittavasta ilmiöstä lukijan näkökulmasta uskottavan (ks. 
myös Kiviniemi 2015, 86–87; Lieblich ym. 1998, 173). Tutkimusraportissani 
olen noudattanut rakennetta, joka antaa tilaa aineistolähtöisyydelle. Olen 
myös pyrkinyt huolelliseen ja viimeisteltyyn tutkimusraporttini ulkonä-
köön. Lähdekirjallisuudessa ja kritiikissä olen noudattanut rehellisyyttä ja 
huolellisuutta.
Olen yrittänyt olla johdonmukainen ja uskollinen tutkimukseni lähtökoh-
dille ja perusteille, jotka ovat olleet myös tulkintojeni pohjana. Tutkimukseni 
lähtökohtana on alusta alkaen ollut tarve saada kuulla kehitysvammaisten 
nuorten omia kokemuksia ja näkemyksiä toisen asteen koulutuksesta, jo-
hon sosiaalinen vammaistutkimus on luonut tutkimukseni metodologisten 
ratkaisujen perusteet. Tutkimukseni aineistolähtöisyys on mahdollistanut 
keräämäni aineiston ja tutkimukseni teoreettisen tarkastelun vuorovaikut-
teisuuden läpi koko tutkimusprosessin ajan. Aineistoni analysoinnin kautta 
Amartya Senin ja Martha Nussbaumin toimintamahdollisuusteoria auttoi 
minua jäsentämään laajemmin toisen asteen koulutuksen merkitystä myös 
osana hyvinvointia ja elämänlaatua. Lieblich ym. (1998, 173) mukaan tutki-
muksen johdonmukaisuus tarkoittaa sitä, miten hyvin tutkija on onnistunut 
hyödyntämään aikaisempia tutkimuksia ja teorioita tutkimansa ilmiön 
haltuunotossa. Webster ja Mertova (2007, 100) jatkavat, että teorioiden 
hyvä hallinta kuvaa tutkijan perehtyneisyyttä tutkimuksen kohteena olevaan 
ilmiöön, mutta samalla se voi estää tutkijaa näkemästä asioita, joita ei olisi 
ehkä odottanut löytävänsä. 
Tutkimukseni on ajatteluni ja kirjoittamisen kokonaisuus ja esittämäni tu-
lokset ovat analyysia keräämästäni tutkimusaineistosta. Wiles (2012, 43–50) 
mainitsee luottamuksellisuuden näkökulman, joka liittyy tutkimuksessa 
saavutettuun tietoon. Tutkimuksen aineisto on tutkijalle henkilökohtainen, 
mutta tutkimusraportissa siitä tulee julkinen. Tutkija voi tahtomattaan tai 
vahingossa ”rikkoa” luottamuksellisuuden suojan, kun tutkimusraportissa 
esitetty tieto mahdollistaa tutkittavien identifioimisen. Tutkimusaineiston 
litterointivaiheessa häivytin tutkittavien tunnistamiseen liittyviä tietoja, 
kuten oppilaitosten, koti- ja opiskelupaikkakuntien ja haastatteluissa mai-
nittujen ystävien nimet. Litteroidut aineistot on koodattu numeroilla 1–14 
ja ne on tallennettu anonyymeina tiedostoina. Tutkimusaineistoni olen 
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tallentanut ulkoiselle kovalevylle luoden jokaiselle tutkimuksessa mukana 
olevalle nuorelle oman kansion. Haastatteluaineistot olen tallentanut sekä 
äänitiedostoina että litteroituina tekstitiedostoina. Tutkimusraportissani olen 
käyttänyt numerokoodeja peitenimien sijaan. Olen pyrkinyt varmistamaan, 
että aineistositaateissa ei esiinny sellaista tietoa tutkittavista, joiden perus-
teella ulkopuolisten olisi mahdollista heitä tunnistaa. Lisäksi olen jättänyt 
huomioimatta mahdolliset kielioppi ja -lauserakennevirheet ja kirjoittanut 
aineistositaatit niin kuin nuoret ovat minulle ne sanoneet. Aineistositaattien 
ja viittausten käyttö on kuitenkin perusteltua, koska tämän tutkimuksen 
yhtenä tavoitteena oli tuoda kehitysvammaisten nuorten ääni kuuluville. 
Narratiivisuus luotettavuuden arvioinnissa
Narratiivisessa tutkimuksessa on kyse siitä, mitä totuudella ymmärretään. 
Näin ajateltuna luotettavuuden arvioinnin lähtökohtana voivat olla esimer-
kiksi tutkijan ja tutkittavien välinen suhde, tutkittavien tai haastateltavien 
äänen kuuluminen tutkimuksessa tai tutkijan viettämää aikaa tutkittavien 
parissa. (Puusa & Kuittinen 2011, 162–163.) Heikkinen ja Syrjälä (2007, 
147–149) ovat ehdottaneet narratiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvi-
ointiin viittä periaatetta, jotka ovat historiallinen jatkuvuus, reflektiivisyys, 
dialektisuus, toimivuus ja havahduttavuus. 
Olen kerännyt tutkimusaineistoni haastattelemalla kehitysvammaisia 
nuoria, jotka ovat matkalla kohti aikuisuutta. On tärkeää arvioida, olisinko 
saanut vastaavanlaisen aineiston muualta tai muilla keinoin. Olen joutunut 
miettimään, onko erityisopettajuuden kautta saatu kokemukseni auttanut 
minua muita tutkijoita paremmin lukemaan nuorten tarinoita. Spector-
Mersel (2010, 216–217) muistuttaa, että tutkija lukee keräämäänsä aineistoa 
– tässä tutkimuksessa nuorten kertomuksia – aina arvojensa, käsitystensä, 
muistikuviensa ja persoonallisten piirteidensä värittämänä. Hänninen (1999, 
34–35) jatkaa, että tarinallisesti suuntautuneessa tutkimuksessa on keskiössä 
kertojan ääni. Siinä aineistolähtöisen analyysin lähtökohtina ovat dialogi-
suus ja tutkijan avoimuus aineistosta nouseville merkityksille. Hänninen 
kuitenkin korostaa, että tutkija valikoi ja pelkistää aineiston rikkautta, joten 
viime kädessä tulkinnassa ja tutkimuksen raportoinnissa on aina esillä myös 
tutkijan ääni. Vivien Burr (2005) on myös pohtinut kokemusten ja tutkit-
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tavien äänen esille tuomisen mahdollisuuksia kielen tutkimuksen keinoin. 
Hänen mukaansa kokemusten tutkimisessa ja kuulemisessa on aina lopulta 
kyse tulkinnoista, jolloin raportoinnissa ja kertomusten kuulemisessa on 
kyse tutkijan äänestä. 
Narratiivisessa tutkimuksessa lähtökohtana on luottamus tarinan kerto-
jaan ja tarinan kertojan ääni kuullaan autenttisena ja subjektiivisena. Koska 
toisella ihmisellä ei ole suoraa pääsyä tutkittavien henkilöiden tapaan aja-
tella, kokea ja tuntea, mahdollistavat kerrotut tarinat ja asiat kokemuksen 
tutkimisen. (Erkkilä 2005, 138.) Haastattelemani nuoret eivät olleet vain 
passiivisia kysymyksiin vastaajia, vaan he kertoivat ja kuvasivat itselleen 
merkityksellisiä kokemuksia ja tapahtumia heille ominaisella kielellä ja 
ilmaisutavalla. Arvioni perusteella haastattelutilanteessa keskustelu oli 
vuorovaikutteista (ks. myös Heikkinen 2015, 163), vaikka keskustelu tapah-
tuikin tutkijan aloitteesta ja ehdoilla (ks. myös Hirsjärvi & Hurme 2004). 
Kehitysvammaisuudesta johtuen tutkittavieni kyky muistaa, kuvailla tai 
kertoa syvällisesti jo tapahtuneita asioita oli rajallinen, mutta tutkijana sain 
vaikutelman, että nuoret kertoivat omista kokemuksistaan kaunistelematta 
tai vääristelemättä (ks. myös luku 3.2.3). Se, mitä nuoret halusivat kertoa 
ja millaisena he halusivat todellisuutensa näyttäytyvän, on yksi heidän 
kokemansa todellisuus. Tutkijan on siis tyydyttävä siihen totuuteen, jonka 
tutkimushenkilöt hänelle totuutena kertovat, ja joka tapauksessa sekin on 
yksi totuus. Tutkijan on Pattonin (2002) mukaan pyrittävä ymmärtämään 
tutkittavien kieltä ja kunnioitettava tutkimuksen henkilöiden tapaa puhua 
omista henkilökohtaisista asioistaan. Keskustelu oli myös vuorovaikutteista. 
Tutkimusraportissani olen esittänyt nuorten ja huoltajien kertomuksis-
ta autenttisia suoria lainauksia ja katkelmia, joita olen sitten jaotellut eri 
teemoihin. Chasen (2005, 664–666) kehittämän kolmen äänen typologian 
avulla voidaan tarkastella tutkijan äänen rakentumista ja sen yhteyttä tut-
kittavien ääneen. Nämä ovat auktoritatiivinen, tukeva ja interaktiivinen 
ääni. Kun tutkija erottaa äänensä tutkittavien äänistä, tulkintaprosessissa on 
kyseessä auktoritatiivinen ääni. Kun tutkija tuo tietoisesti oman kertojan 
äänensä esiin ja asemoi itsensä taustalle, on kyseessä tutkijan tukeva ääni. 
Kun yhdistetään nämä kaksi edellä mainittua, lähtökohtana on tutkijan ja 
tutkittavan välinen vuoropuhelu, jossa tutkija tarkastelee omaa positiota 
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tulkintojensa ja persoonallisten kokemuksiensa pohjalta tuoden esille omia 
tunteitaan ja ajatuksiaan. Perttulan (2009, 116–117) tavoin ymmärrän, että 
tutkiessani kehitysvammaisten nuorten kokemuksia jatko-opinnoista on 
tärkeää ymmärtää, millaisista todellisuuksista näiden nuorten elämäntilan-
teet voivat muodostua. 
Narratiivinen tutkimus on haastavaa, koska tutkimuksen keskiössä ovat 
ihmisten tuottamat tarinat ja kokemukset omasta elämästään. Tutkijan on 
mietittävä, kuka tutkimuksesta ja siihen osallistumisesta päättää ja ketä 
tutkimus hyödyntää. On aiheellista kysyä, mistä tutkija saa oikeutuksen 
puhua tai tulkita toisten ihmisten henkilökohtaisia kokemuksia ja vielä 
kirjoittaa ne tutkimusraporttiinsa. Tutkijan on siis tiedostettava vastuunsa 
ja oltava valppaana ja herkkänä ehkäistäkseen väärät tulkinnat. ( Josselson 
2011 37–38; Smythe & Murray 2000, 318–322.) Kulmalan (2006, 78–79) 
mukaan kokemuksen tutkimisen rajat liittyvät aina luotettavuuden lisäksi 
myös joltain osin eettisyyteen. Hänen mukaansa on yhtäältä kyse muiden 
puolesta puhumisesta ja toisaalta toisen kokemusten tulkitsemisesta sekä 
yrityksestä ymmärtää näitä kokemuksia. 
Abbott (2008, 86–89) huomauttaa, että tutkija lähestyy luotettavuuden 
tarkastelussa eettisiä kysymyksiä, jos hän poimii aineistostaan vain odotus-
ten mukaisia asioita (underreading) ja vastaavasti pyrkii täyttämään omilla 
oletuksillaan aineiston aukkoja (overreading). Tutkimuksessani huoltajien 
kirjoitetut kertomukset nuorten koulutuspolkujen rakentumisesta täy-
densivät haastatteluaineistoani. Huoltajien kertomusten tarkoituksena oli 
täydentää nuorten kertomuksia koulutuksellisten siirtymävaiheiden kuva-
uksissa. Lieblich ym. (1998, 173) toteaakin, että tutkijan on syytä pohtia 
tutkimusaineistonsa kattavuutta, erityisesti suhteessa analyysiin, tulkintaan 
ja saatuihin tutkimustuloksiin. Smythen ja Murrayn (2000, 311–320) mu-
kaan narratiivisessa tutkimuksessa metodologinen väljyys (ks. Chase 2005; 
Creswell 2013; Spector-Mersel 2010; Webster & Mertova 2007) tai jopa sen 
puute korostavat tutkijan luovaa ajattelua, omia tapoja ja kykyä ymmärtää 
olennainen. Tutkijan on siis pysyttävä aineistossa ja vältettävä valikoimasta 
vain hyviä, omaan tutkimukseensa sopivia aineistoja sekä kiinnitettävä 
huomiota siihen, ettei sorru aineiston liialliseen yksinkertaistamiseen tai 
pelkistämiseen. 
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Eettisyys 
Eettisten kysymysten pohdinta on osa tutkimusprosessia ja tutkijan on mie-
tittävä tutkimuksensa eettisiä sitoumuksia. Ihmistieteissä tutkimuseettiset 
kysymykset koskevat niin aineistonhankintaa ja tulkintaa kuin tutkimuksen 
raportointia. Tutkijan on tehtävä eettisiä valintoja ennen tutkimusta, tutki-
muksen aikana ja sen jälkeen. Tutkijoiden keskuudessa on virinnyt keskustelu 
eettisesti kestävästä tutkimuksesta, sillä erilaiset hallinnolliset vaatimukset 
ja tutkimukseen kohdistuva ulkopuolinen rahoitus ovat nostaneet tutkimu-
seettiset kysymykset yhä keskeisempään asemaan. (Clarkeburn & Musta-
joki 2007, 15–16; Oliver 2010, 16–21; Vehkalahti, Rutanen, Lagström & 
Pösö 2010, 10–12.) Eettisesti virheetöntä tutkimusta on lähes mahdotonta 
tehdä, mutta olen pyrkinyt tutkimuksen teon eri vaiheissa noudattamaan 
ihmistieteille asetettuja eettisiä vaatimuksia. 
Tutkijan etiikkaan kuuluu, että hän tarkastelee eettisiä kysymyksiä ensi-
sijaisesti tutkittavien näkökulmasta. Kun tutkimuksen kohteena on erityisen 
haavoittuva tai suojeltava ryhmä, esimerkiksi lapset, nuoret, vanhukset tai 
vammaiset ja laitoksissa asuvat, yleisten tutkimuseettisten periaatteiden 
noudattamista painotetaan keskimääräistä voimakkaammin. (Laitinen & 
Uusitalo 2007, 203–204; Nikander & Zechner 2006, 515.) Lasten, nuorten 
ja vammaisten ymmärtäminen sosiaalisina toimijoina ja osallistujina on 
muuttanut näiden ryhmien perinteistä luokitusta tutkimuksen objekteiksi. 
Perinteisesti tutkimushenkilöiden eroavuuksia on ylikorostettu ja saman-
laisuuksia aliarvioitu. Tutkimushenkilöihin liittyvät erot tulisi kuitenkin 
ymmärtää konkreetteihin tutkimustilanteisiin liittyvinä sen sijaan, että ne 
toimisivat etukäteisolettamuksina. (Kirk 2006, 1258–1259; Strandell 2010, 
102–103.) McCarthyn (2001) mukaan tutkimuksen avulla voidaan tukea 
herkkien tai haavoittuvien tutkimuksen kohderyhmien osallisuutta omien 
asioiden ja olosuhteiden tiedostamisessa, kun taas tutkimatta jättämisen 
voidaan ajatella lisäävän haavoittuvuutta. 
Suostumus
Tutkimukseen osallistumista voidaan tarkastella perehtyneisyyden ja suos-
tumuksen näkökulmista. Perehtyneisyys tarkoittaa sitä, että tutkittavalle 
kerrotaan kaikki oleellinen tieto siitä, mitä tutkimuksessa tulee tapahtumaan. 
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Suostumus puolestaan pitää sisällään ajatuksen tutkittavan kyvystä tehdä 
rationaalisia arviointeja hänelle annetun tiedon perusteella ja että tutkittava 
osallistuu tutkimukseen vapaaehtoisesti. (Dye ym. 2007, 168; Hirsjärvi & 
Hurme 2004, 26–27.) Ruth Josselson (2007, 540–541; 2011, 47) kiinnittää 
huomiota tietoisen suostumuksen käsitteeseen. Tutkimuksessa mukana ole-
vien suostumus tulisi varmistaa sekä haastattelun alussa että sen päättyessä. 
Hänen mukaansa onnistuneen haastattelun aikana tutkittavat voivat kertoa 
asioita, joita he eivät aluksi olleet valmistautuneet kertomaan.
Tutkimukseeni osallistuminen oli vapaaehtoista. Ensimmäisessä säh-
köpostissani nuorille ja heidän huoltajilleen kerroin tarkasti tutkimukseni 
tarkoituksen, miten tutkimus suoritettaisiin sekä korostin nuorten oikeutta 
olla osallistumatta tutkimukseen. Näin pyrin varmistamaan, että sekä huol-
tajille että nuorille oli syntynyt tietoisuus haastatteluiden ja aineistonkeruun 
tarkoituksesta väitöskirjatyötäni varten. En voi jättää huomioimatta sitä, että 
osa tutkittavista oli minulle ennestään tuttuja, mutta sen vaikutusta ei pidä 
myöskään yli korostaa. Jos haastattelemani nuoret ja heidän huoltajansa 
olisivat epäilleet tämän tutkimuksen tuottavan vääryyttä tutkittaville tai 
he eivät olisi luottaneet minuun, tuskin he olisivat antaneet suostumustaan 
osallistua tutkimukseen. McClimensin ja Allmarkin (2011, 637) mukaan 
erityisesti vammaistutkimuksessa kiinnitetään liian paljon huomiota siihen, 
ovatko tutkittavat riittävän ”kykeneviä” tai ”ei-kykeneviä” antamaan suos-
tumuksensa tutkimukseen. Heidän mukaansa tärkeämpää olisi kiinnittää 
huomiota siihen, että tutkimuksella ei aiheuteta vääryyttä tutkittaville.
Tutkijana tiedostin, että tutkimuksessani mukana olevien nuorten ikä ja 
kehitysvammaisuus pakottivat minut tarkastelemaan eettisiä kysymyksiä 
tarkemmin. Ennen haastattelun aloittamista ja sen jälkeen luimme jokaisen 
nuoren kanssa läpi kirjallisen tutkimusluvan, nuoren suostumuksen tutki-
mukseen ja tutkimuksen tarkoituksen. Lisäksi kerroin myös haastattelun ku-
lun ja haastattelun tallentamisen. Kaikki tutkimuksessa mukana olleet nuoret 
eivät osanneet lukea tai lukutaito ei ollut riittävä, minkä vuoksi kävimme 
nämä asiat läpi myös suullisesti. Dyen ym. (2007, 173) sekä Carlsonin (2013, 
312) mukaan tutkijan on huomioitava tutkittavien erilaiset kyvyt ymmärtää 
tutkimuksen tekemiseen, osallistumiseen ja suostumukseen liittyviä asioita. 
He ehdottavatkin ratkaisuksi yksilöllistä lähestymistapaa, jossa jokaisen 
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tutkittavan kognitiiviset vahvuudet ja mahdolliset heikkoudet arvioidaan ja 
annettava tieto räätälöidään juuri hänen kognitiivisia taitojaan vastaavaksi.
Sensitiivisyys
Kehitysvammaisten haastattelua voidaan pitää haastavana sekä erityistä 
sensitiivisyyttä ja erityisiä taitoja vaativana. Kivistön (2014, 229) tavoin 
ajattelen tällaisen ajattelun korostavan toiseutta ja erilaisuutta. Ihmisten 
elämää ja heidän henkilökohtaisia kokemuksiaan koskeva haastattelu on 
aina sensitiivistä ja vaativaa sekä haastateltavalle että haastattelijalle, eikä 
kehitysvammaisten henkilöiden haastattelu eroa siitä. Ymmärrän, että tut-
kijan on kiinnitettävä huomiota siihen, miten haastateltavat ymmärtävät, 
mistä tutkimuksessa on kyse, kun otetaan huomioon heidän ikänsä, kielensä, 
sosiaalisen asemansa, terveytensä ja koulutuksensa. (Oliver 2010, 36–38.) 
Tutkijan on kyettävä muuttamaan käyttämäänsä kieltä, puhetapaansa sekä 
tarvittaessa käyttämään puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiome-
netelmiä sekä muita menetelmiä tukeakseen haastateltavien ymmärtämistä 
(Wilkenfeld 2015, 708). Haastattelutilanteessa käyttämäni selkokieli ja kuvat 
tukivat haastateltavien ymmärtämistä. Arvioni mukaan nuorten sosiaalinen 
asema tai koulutustaso eivät tässä tutkimuksessa vaikuttaneet haastattelujen 
suorittamiseen.
Luottamuksellisuus
Haastattelutilanteessa tutkijan ja tutkittavan välinen luottamuksellinen suh-
de on tärkeä ja siinä korostuvat haastattelijan ihmissuhdetaidot, rehellisyys 
ja luotettavuus (McDonald ym. 2013, 223). Haastattelussa tarkastellaan 
syvällisesti haastateltavan elämää. Haastateltavat ovat kertoneet minulle 
asioita, joita he eivät ole välttämättä kertoneet kenellekään muulle. Haastat-
telijan on kohdattava myös omat tunteensa näissä tilanteissa. Haastattelussa 
tutkijan saama tieto riippuu myös siitä, miten häneen ja haastattelutilan-
teeseen suhtaudutaan. McDonaldin, Swartzin, Gibbonsin ja Olickin (2015, 
202) mukaan erityisesti kehitysvammaistutkimuksessa tutkijan osoittama 
aito kiinnostus ja kunnioitus sitä kohtaan, mitä haastateltava haluaa sanoa, 
millaista kieltä ja puhetapaa tutkija käyttää sekä kenelle tutkija kohdistaa 
puheensa lisäävät haastateltavan osallisuutta ja luottamusta tutkijaa kohtaan. 
182 | Hermanoff: ”Mukava mennä iloisella mielellä”
Tutkijan tulee myös välttää painostamista ja hyväksyä tutkittavan mahdolli-
nen kieltäytyminen vastaamasta kaikkiin kysymyksiin. Haastattelutilanteessa 
olin tietoisesti kuuntelijan ja läsnäolijan roolissa, mutta tarvittaessa tein 
lisäkysymyksiä. Seuraavassa on katkelma nuoren haastattelusta.
Haastattelija: Kerrotko perheestäsi?
T11: No, isä ja äiti kuuluvat, veljiä, mutta en halua niistä puhua, kun 
ei synkkaa kemiat
Haastattelija: Missä sinä asut?
T11: En asu kotona, siellä on ongelmia, siellä käydään käsiksi, tukis-
tetaan, haukutaan, ei se tunnu kivalta
Haastattelija: Mitä sinä siitä ajattelet?
T11: Ei se ole oikein
Haastattelija: Miltä haluaisit vielä kertoa, näin haastattelun lopuksi
T11: Että minua rehellisesti kuunnellaan, kuunnellaan ensin ennen 
kuin pistetään vastaan
Haastattelija: Miltä tämä haastattelu sinusta tuntui?
T11: Tämä on ollut ihan kiva haastattelu, kiitos sulle, oli kiva jutella
Anonymiteetti
Ihmistieteellisessä tutkimuksessa tutkittavien suojaa koskevat kysymykset 
ovat keskiössä. Mitä sensitiivisempi tutkimuksen aihe on, sitä enemmän 
korostuvat tukijan vastuullisuus ja eettisyys. (Ks. Kimpimäki 2012; Uusitalo 
2006; Äärelä 2012.) Ihmistieteissä tutkimuksen eettisenä lähtökohtana ovat 
ihmisen kunnioittamista ilmentävät arvot, jotka ovat tutkittavan itsemää-
räämisoikeuden kunnioittaminen, vahingoittamisen välttäminen ja yksi-
tyisyyden suojaaminen (Brinkmann 2010, 94; Kuula 2011, 58–65). Oliver 
(2010, 22–25) ei kuitenkaan erottele ihmisen kohtaamista ja ihmistieteellistä 
tutkimusta toisistaan. Hänen mukaansa on kyse kohtaamisesta, jossa ihmistä 
kohdellaan kunnioittavasti, hänelle ei aiheuteta tietoista vahinkoa ja hänelle 
annetaan riittävästi informaatiota siitä, mitä tapahtuu. Kuula (2011, 40) 
jatkaa, että aineiston hankinnassa tutkijan ja tutkittavan välistä suhdetta 
normittava tutkimusetiikka on usein tieteen sisäistä etiikkaa olennaisem-
paa. Grönforsin (2008, 114) ja Cheekin (2005, 398) tavoin ajattelen, että 
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tutkimukseen osallistujien yksilöllisyys ja luottamuksellisuus ovat laadullisen 
tutkimuksen mantroja, joita on tutkijan tarkasteltava koko tutkimusprosessin 
ajan. Wiles (2012, 42, 50) huomauttaa, että anonymiteettia ja luottamuksel-
lisuutta pidetään samaa tarkoittavina asioina tutkimuksessa. Anonymiteetillä 
viitataan tutkittavien suojaan ja luottamuksellisuudella tutkimusaineistoon. 
Olin kirjallisesti luvannut, että tutkittavien anonymiteetti on suojattu ja että 
tutkimusmateriaalia ei käytetä muuhun tarkoitukseen. Olen myös kertonut 
heti tutkimuksen alkuvaiheessa, miten ja kuka aineistoa lukee ja mikä on 
tutkimuksen käyttötarkoitus.
Tutkijana olen tehnyt luotettavuuden ja eettisyyden arviointia jatkuvasti 
tutkimusprosessin aikana. Olen ymmärtänyt, että ei ole yhtä oikeaa tapaa 
arvioida kerronnallisen tutkimuksen luotettavuutta tai eettisyyttä. Viime 
kädessä kyse on kuitenkin tutkijoiden rehellisyydestä. Laitinen ja Uusitalo 
(2007, 216) toteavatkin, että vaikka pyrkimykset ja tavoitteet olisivat miten 
hyviä tahansa, tutkimusprosessista löytyy aina asioita, jotka olisi voinut jättää 
tekemättä tai tehdä toisin.
9.3 Johtopäätökset ja jatkotutkimusaiheita
Väitöskirjatyössäni selvitin kehitysvammaisten nuorten peruskoulun jäl-
keisiä ammatillisia jatko-opintopolkuja. Tähän tutkimukseen osallistuneet 
nuoret ja heidän huoltajansa kuvasivat siirtymää peruskoulusta toiselle 
asteelle, opintojen etenemistä ja opintojen jälkeistä elämää. Olen pyrkinyt 
ymmärtämään nuorten ja huoltajien kertomuksista niitä odotuksia ja 
merkityksiä, joita peruskoulun jälkeisille opinnoille on asetettu. Olen tii-
vistänyt nuorten koulutuspolut kolmeen: sujuvat, mutkaiset ja keskeytyneet 
koulutuspolut.
Esitän seuraavaksi keskeisimmät tutkimukseni johtopäätökset teeseinä, 
joiden ajattelen edistävän kehitysvammaisten nuorten toisen asteen opintoja.
Kehitysvammadiagnoosilla on määrittävä ja segregoiva asema tutkimuksen 
nuorten peruskoulun jälkeisissä koulutuksellisissa ratkaisuissa ja muodostuneissa 
koulutuspoluissa. Tutkimushenkilöiden diagnoosi oli peruskoulun aloitta-
misvaiheessa koulutuksellisia ratkaisuja selkiyttävä tekijä. Erityisoppilaan 
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asema peruskoulussa koettiin positiivisena erityiskohteluna, joka ilmeni 
muun muassa opetukseen liittyvinä yksilöllisinä ratkaisuina ja tukitoimina. 
Siirryttäessä peruskoulun jälkeisiin opintoihin kehitysvammadiagnoosi oli 
segregoiva. Erityisluokkatausta ohjasi kehitysvammaisia nuoria erillisen 
hakuprosessin kautta valmentaviin koulutuksiin, joissa tarjottiin ammatil-
liseen tutkintoon tai työhön ja itsenäiseen elämään valmistavia opintoja. 
Koulutusalavaihtoehtojen kapea-alaisuus ja maantieteelliset etäisyydet 
rajoittivat kehitysvammaisten nuorten todellisia koulutusvaihtoehtoja, ja 
käytännössä nämä koulutuspolut johtivat muihin valmentaviin koulutuksiin, 
työ- ja päivätoimintaan sekä avotyöhön. Kehitysvammaisilla nuorilla on 
todellisuudessa huomattavasti heikommat mahdollisuudet päästä peruskou-
lun jälkeisiin opintoihin kuin muilla nuorilla. Näin ollen koulutuksellinen 
tasa-arvo ei toteudu kehitysvammaisten nuorten kohdalla.
Kehitysvammaisten nuorten koulutuksellinen tasa-arvo vinoutuu erityisesti 
Lapissa. Ammatillisen koulutuksen saavutettavuus edellyttää hyvän maan-
tieteellisen sijainnin lisäksi riittävän monta koulutusalavaihtoehtoa. Tämän 
tutkimuksen kohdealue on Lappi, jossa pitkät etäisyydet oppilaitoksiin 
ajavat nuoria itsenäistymään jo hyvin aikaisin. Tämän tutkimuksen aikana 
tutkimuksen kohdealueella toimi neljä ammatillisen koulutuksen järjestäjää 
ja niiden lisäksi kolmella kansanopistolla oli ammatillisen peruskoulutuksen 
järjestämislupa. Seitsemästä kunnasta puuttui toisen asteen ammatillisen 
koulutuksen toimipiste ja kahdeksan kunnan opetuspisteissä oli tarjolla 
vain yhden tai kahden koulutusalan koulutusta. Lisäksi Lapin 21 kunnasta 
kahdessatoista kunnassa ei ollut lainkaan tarjolla ammatillista kolmen alan 
koulutusta enintään 30 kilometrin etäisyydellä 16-vuotiaiden asuinpaikasta. 
(Peruspalveluiden tila Lapissa 2013, 38–40.) 
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan kehitysvammaiselle nuorelle oli 
haaste lähteä opiskelemaan oman kotipaikkakunnan ulkopuolelle. Pitkät 
välimatkat, riittämättömät tai kokonaan puuttuvat valvotut opiskelija-
asuntolat sekä nuorten yksilölliset tuen tarpeet ovat kehitysvammaisten 
nuorten koulutukseen pääsyä rajaavia tekijöitä. Tutkimuksen kohdealueella 
on haasteena puutteellisesti toimiva julkinen joukkoliikenne ja yhteen sovite-
tut liikenneyhteydet. Keskeisinä ongelmina ovat toisen asteen opiskelijoiden 
riittämättömät tai kokonaan puuttuvat joukkoliikenteen aamu- ja iltapäivän 
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paluuyhteydet kotikunnan ja opiskelukunnan välillä. Kattavimmat palve-
lut ja liikenneyhteydet löytyvät kaupunkitaajamien alueelta ja vastaavasti 
heikommin toimivat tai jopa kokonaan puuttuvat yhteydet Itä-Lapin ja 
Tunturi-Lapin alueella (Ylipiessa & Hyvönen 2012, 31–32.)
Ammatillisen erityisopetuksen koulutuspoliittisissa linjauksissa painote-
taan segregoivien erityisopetuksen käytäntöjen sijaan inklusiivisia ja erilai-
suuden osallisuutta edistäviä käytäntöjä. Käytännössä kuitenkin ammatillisen 
erityisopetuksen valintaprosessit, koulutusvalikon kapea-alaisuus ja oppi-
laitosten sijainti tuottavat kehitysvammaisille nuorille yksilöllisiä, pitkälle 
ennalta määrättyjä koulutuspolkuja, jotka tässä tutkimuksessa todentuivat. 
Ammatillisen opetuksen inklusiiviset käytännöt eivät toteudu.
Koulutuksellisia siirtymävaiheita leimaa sirpalemaisuus. Kehitysvammaisen 
nuoren valmiudet hankkia itsenäisesti tietoa häntä kiinnostavista koulutus- ja 
ammattivaihtoehdoista olivat heikot, eivätkä ammatilliset erityisoppilai-
tokset ole mukana yhteishaussa. Huoltajilla ja nuoren omalla opettajalla 
oli vahva rooli kehitysvammaisen nuoren siirtymässä peruskoulusta toiselle 
asteelle. Huolimatta myönteisistä siirtymävaiheen kokemuksista uusi elä-
mäntilanne aiheutti pelkoa ja huolta nuorten vanhemmissa. Siirtymävaiheen 
suunnittelu aloitettiin usein liian myöhään ja nuoren osallisuus oli siinä 
vähäinen. Siirtymävaiheen suunnittelussa hyödynnettiin nuorelle laadittua 
henkilökohtaisen opetuksen järjestämistä koskevaa suunnitelmaa (HOJKS). 
Siirtymävaiheen suunnittelu tulisi aloittaa, kun kehitysvammainen nuori 
siirtyy alakoulusta yläkouluun (7.–8. luokalla). Lappilaiseen toimintaympä-
ristöön kytkeytyvinä erityispiirteinä siirtymävaiheiden ohjauksessa nostettiin 
Karjalaisen ja Pesosen (2014, 17) selvityksessä toimijoiden vähäisyys, toisen 
asteen ammatillisten oppilaitosten puuttuminen useimmilta paikkakun-
nilta, yhteistyökumppaneiden kaukaisuus ja pitkät välimatkat. Lisäksi 
selvityksessä tuotiin esille ammatillisen erityisopetuksen puuttuminen tai 
sen vähäisyys. Edelleen siirtymävaiheiden ohjauksessa haasteina mainittiin 
yhteisten säännönmukaisten toimintalinjojen puuttuminen. Kuntien erilaiset 
ohjauskäytännöt, palveluiden sirpaleisuus ja hajauttaminen eriarvoistavat 
nuoria siirtymävaiheen ohjauksen saatavuudessa ja muodostuvat nuoren 
nivelvaiheen ohjauksen ja tukemisen keskeiseksi esteeksi. Siirtymävaiheen 
tueksi on laadittava oma siirtymävaiheen suunnitelma.
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Koulutuksellisissa siirtymävaiheissa tulee kiinnittää huomiota kehitysvam-
maisen nuoren toimijuuteen ja suunnitelmallisuuteen. Tässä tutkimuksessa 
kehitysvammaisten nuorten valmiudet hankkia itsenäisesti tietoa häntä 
koskevista koulutus- ja ammattivaihtoehdoista olivat heikot. Nykyiset 
oppilaitosten hakulomakkeet ovat vaikeaselkoisia ja niiden tiedollinen 
saavutettavuus on vähäinen. Hakulomakkeita tulisi kehittää niin, että ne 
tavoittaisivat kehitysvammaiset. Lomakkeiden visuaalista ja kielellistä 
selkeyttä lisäisivät selkokieli ja kuvien käyttö. (Trygg 2010, 49; Virtanen 
2012, 20–21, 45.) Tämä tutkimus osoittaa siirtymävaiheiden ennakoinnin ja 
suunnittelun merkityksen tärkeyden. Greeno (2006, 538–543) korostaakin 
toimijuuden syntyvän siitä, että kehitysvammaista nuorta kohdellaan aktii-
visena subjektina ja toimijuuden kehittyminen edellyttää mahdollisuuksia 
osallistua ja tehdä itseään koskevia päätöksiä. Myös Karjalainen ja Pesonen 
(2014, 17–20) toteavat, että nuoret kaipaavat henkilökohtaista ja kasvokkain 
tapahtuvaa ohjausta. Sähköisten palveluiden lisäämisen sijaan tarvitaankin 
henkilökohtaista ohjausta, jossa nuoren oma toimijuus vahvistuu. Siirty-
mävaiheiden tueksi laadittavassa suunnitelmassa tulisi huomioida kehitysvam-
maisten nuorten yksilölliset tarpeet ja tavoitteet sekä vahvistaa nuorten omaa 
aktiivista toimijuutta. 
Opiskelu ja koulutus tukevat kehitysvammaisten nuorten siirtymistä kohti 
aikuisuutta. Tässä tutkimuksessa nuorilla oli hyvin yksilöllisiä tavoitteita niin 
oman elämän ja koulutuksen kuin myös työn suhteen. Kehitysvammaiset 
nuoret tarvitsevat ohjausta, jotta he voisivat itse ottaa vastuuta omasta hyvin-
voinnistaan. Opiskelun avulla kehitysvammaisella nuorella on mahdollisuus 
saavuttaa oman näköinen hyvä elämä. Opiskeluun liitetty asumisvalmennus 
tukee kehitysvammaisen nuoren henkilökohtaisia ja sosiaalisia elämäntaitoja 
sekä edistää luonnollista riippumattomuuteen kasvamista. Kehitysvammais-
ten nuorten osallisuuden ja toimijuuden tukeminen tulisi sijoittaa peruskoulun 
ja ammatillisten oppilaitosten opetustyön ja ohjauksen keskiöön.
Opettajan ja koulun hyvä oppilaantuntemus ja aktiivisuus edistävät kehi-
tysvammaisen nuoren koulutuksellisia siirtymiä ja opiskelua. Inklusiivisten 
opetusjärjestelyiden lisääntyessä myös kehitysvammaisten opetus ja ohjaus 
ovat muuttumassa yhden opettajan mallista jaettuun opettajuuteen, joka 
tulisi huomioida myös perusopetuksen opinto-ohjauksessa. Toki opettajan 
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aloitteellisuudesta muodostuva myönteinen oppimisilmapiiri, oppilaiden 
oppimisvaikeuksien tunnistaminen ja oppilaiden yksilöllisten tarpeiden 
ja vahvuuksien huomioiminen ovat tärkeitä myönteisen oppimispolun ra-
kentumiseksi sekä perus- että jatkokoulutuksessa. Myös moniammatillinen 
yhteistyö ja koulun johto ovat vahvoja taustatekijöitä kehitysvammaisten 
nuorten oppimisympäristöjen onnistuneessa suunnittelussa.
Huoltajien odotukset toisen asteen koulutuksesta ohjaavat kehitysvammaisten 
opintojen kulkua. Tässä tutkimuksessa huoltajien odotukset olivat hyvin 
erilaisia ja ne muuttuivat opiskelun aikana. Opintojen alkuvaiheessa huol-
tajat korostivat akateemisten taitojen ja oppilaantuntemuksen merkitystä. 
Opintojen edetessä vanhempien odotukset kohdistuivat nuoren itsenäisen 
elämän hallinnan ja yhteiskunnassa tarvittavien taitojen opetteluun. Itsenäisen 
elämän hallintaan liittyvillä tekijöillä vanhemmat viittasivat asumiseen ja 
työllistymiseen liittyviin asioihin. Yhteiskunnassa tarvittavat taidot vastaa-
vasti viittasivat asioimiseen eri palveluissa ja itsenäiseen liikkumiseen. Huol-
tajat tarvitsevat riittävää ja päivitettyä tietoa toisen asteen koulutuksellisista 
sisällöistä ja menetelmistä, jotta he voivat olla oman kehitysvammaisen nuoren 
tukena muuttuvissa elämäntilanteissa. 
Toisella paikkakunnalla opiskelu ja asuntolassa asuminen tukivat kehitysvam-
maisen nuoren itsenäistymistä. Elämänpiirin laajentuessa opiskelun myötä 
monipuolistuneet oppimistilanteet merkitsivät irtautumista vanhasta. Osalle 
nuorista irtautuminen kodin emotionaalisesta tuesta ja vanhemmista sekä 
muutto opiskelupaikkakunnalle merkitsivät lisääntyviä itsenäisyyden koke-
muksia. Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että ammatilliseen koulu-
tukseen liitetty asumisvalmennus lisäsi ja vahvisti kehitysvammaisen nuoren 
mahdollisuuksia harjoitella henkilökohtaisia ja sosiaalisia elämäntaitoja sekä 
luonnollista riippumattomuuteen kasvamista. Asuntolanhoitajan merkitys 
nuorten hyvinvoinnin tukemisessa oli merkitsevä. Ohjaavan ja kasvattavan 
työn lisäksi asuntolanhoitajat vastasivat vapaa-ajantoiminnan suunnittelusta 
ja toteutuksesta. (Ks. myös Lähteenmäki 2013; Raudasoja 2006; Vehviläi-
nen 2012, 20–24.) Oppilaitoksen yhteydessä toimivat opiskelija-asuntolat 
laajensivat kehitysvammaisten nuorten opiskelumahdollisuuksia myös 
kotipaikkakunnan ulkopuolella. Opiskelija-asuntolat toimivat oppimisympä-
ristöinä, jotka opettavat kehitysvammaista nuorta itsenäistymään.
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Opiskelu ja siihen liitetty vapaa-ajantoiminta lisäävät luontevasti kehitys-
vammaisten nuorten mahdollisuuksia käyttää ja vahvistaa sosiaalisia taitojaan. 
Tämän tutkimuksen nuorten kokemukset ystävistä ja sosiaalisista suhteista 
ovat hyvin erilaisia. Osalla nuorista ystävyyssuhteet ovat rakentuneet jo perus-
kouluaikana ja ne ovat kestäneet myös toiselle asteelle. Näitä nuoria yhdistivät 
yhteiset vapaa-ajan harrastukset sekä yhteinen huone opiskelija-asuntolassa. 
Osalla nuorista sosiaaliset suhteet muodostuvat omista perheenjäsenistä ja 
sukulaisista. Erityisesti näiden nuorten sosiaalisia suhteita opiskelu lisäsi 
merkittävästi. Opiskeluyhteisössä muodostuvat ystävyyssuhteet ovat vaatineet 
nuoren omaa sosiaalista toimijuutta. Vammattomiin nuoriin muodostuneet 
ystävyyssuhteet olivat lähtökohtaisesti palvelujärjestelmän kautta saatuja. 
Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että kehitysvammaisten nuorten 
väliset ystävyyssuhteet ovat merkityksellisiä ja kehittivät nuorten sosiaalisia, 
kognitiivisia ja sosioemotionaalisia kykyjä. Onnellisuuden ja hyvinvoinnin 
lisäksi sosiaaliset suhteet vahvistivat nuoren opiskelijayhteisöön liittymistä, 
tukivat itsenäistymistä ja auttoivat nuorta irrottautumaan kodin emotio-
naalisesta tuesta. Sosiaaliset taidot vaikuttavat keskeisesti kehitysvammaisen 
opintopolkuun ja niiden harjoittamiseen on syytä kiinnittää huomiota.
Opintoihin sisältyneet työssäoppimisjaksot antavat nuorille kokemuksia työ-
elämästä. Työssäoppimista on toteutettu pääsääntöisesti kehitysvammaisille 
tarkoitetuissa toimintakeskuksissa, päivätoimintayksiköissä ja tavallisissa 
työpaikoissa. Toimintakeskuksissa ja päivätoiminnassa työtehtävät ovat 
painottuneet siivoukseen ja kodinhuoltoon. Aidoissa työympäristöissä 
työssäoppimisjaksot sisälsivät asiakaspalvelua, itsenäistä työskentelyä ja mo-
nipuolisempia tehtäviä. Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että toimin-
takeskuksien ja päivätoiminnan sisältöalueita ja käytettyjä menetelmiä tulisi 
kehittää nykypäivää vastaaviksi. Toiminnassa tulisi hyödyntää yhteiskunnan 
tarjoamia palveluita, jotka muodostavat informaalinen oppimisympäristön. 
Tutkimuksessa kuvattu mielekäs toiminta todellisuudessa rakentui päivittäi-
sille rutiineille, joita kehitysvammaisen nuoren oli mahdollisuus tehdä myös 
kotona tai ryhmäkodissa. Ammatillisen erityisopetuksen sitominen läheisesti 
työelämään on välttämätöntä
Valmentavat koulutukset eivät johda kehitysvammaisten nuorten todelliseen 
työllistymiseen. Toimintakeskuksissa työskentely muodostui selkeäksi vaihto-
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ehdoksi niille nuorille, joiden tavoitteet eivät olleet ammatillisen tutkinnon 
suorittamisessa. Toimintakeskukset herättivät monenlaisia mielipiteitä, 
mutta todelliset vaihtoehdot työllistyä avotyömarkkinoille olivat vähäiset. 
Koulutuksella on tällöin pääasiallisesti varastoiva funktio ja valmentavat 
koulutukset ohjaavat erityisesti kehitysvammaisia nuoria eläkkeelle sekä 
työ- ja päivätoimintakeskuksiin. (ks. Hakala 2010, 270–272; Niemi ym. 
2010, 26; Teittinen 2014, 85.) Tutkimuksen kohdealueella Lapissa amma-
tillisen erityisopetuksen ja koulutuksen kehittäminen työelämän ammatti-
taitoja vastaavaksi tulisi perustua maakunnan tarpeisiin. Vaattovaara (2015, 
213–214) toteaakin, että nykyinen koulutusjärjestelmä ja yhteiskunnan 
vaatimukset rekrytoivat nuoria koulutukseen, mutta samalla ne ovat luoneet 
toteutumattomia toiveita valmistumisesta työelämää ja työpaikkaa varten. 
Koulutusalat eivät ole vastanneet työelämän odotuksia ja työuran avautu-
minen on vaatinut muuttoa kotipaikkakunnalta muualle opiskelemaan tai 
muuttamaan kokonaan pois.
Työelämälähtöiseen oppimiseen tulee liittää opintojen päättövaiheessa työ-
valmennus, jonka avulla kehitysvammaisen nuoren siirtymistä kohti työelämää 
voidaan aidosti tukea. Nuoret, jotka suorittivat ammatillisen tutkinnon ko-
konaan tai soveltuvin osin, työllistyivät sekä työtoimintaan että avotyöhön. 
Kukaan nuorista ei ollut tutkimuksen aikana päässyt tuettuun työtoimintaan 
tai saanut työvalmennusta tuleviin työtehtäviin. Osalle nuorista työtoimin-
nan ja avotyön yhdistelmä on muotoutunut pysyväksi käytännöksi, osalla 
työelämään sijoittuminen oli vielä kesken. Autenttisissa tai niitä jäljittelevissä 
ympäristöissä toteutettu työelämälähtöinen opetus antaa kehitysvammaiselle 
nuorelle mahdollisuuden saada aitoja kokemuksia työelämästä. Työelämä-
lähtöiseen oppimiseen tulisi liittää opintojen päättövaiheessa työvalmennus, 
jonka avulla kehitysvammaisen nuoren siirtymistä kohti työelämää voidaan 
aidosti tukea.
Työn merkitys korostuu yhteenkuuluvuuden ja osallisuuden kokemuksina. Ke-
hitysvammaisten nuorten kertomuksissa opiskelun yksi keskeinen merkitys 
ja tavoite muodostuivat työpaikan saamisesta ja työn tekemisestä. Yhteen-
kuuluvuus näkyi osaamisena, osallisuutena ja muilta saatuna arvostuksena. 
(ks. Nussbaum 2007, 76–77.) Osaamisen tunne muodostui siitä, että nuori 
sai käyttää opiskelemiaan taitoja työssä ja arvosti itse omaa työtään. Osal-
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lisuuden kokemus muodostui työtovereista ja työyhteisöstä. Työpaikan yh-
teisöllisyys korostui etenkin työ- ja päivätoimintakeskuksissa, joissa yhdessä 
toteutetut kahvihetket muodostuivat työpäivän keskeiseksi tapahtumaksi. 
Arvostuksen kokemus syntyi ulkopuolisille tuotetun työn tai palvelun kautta. 
Erityisesti ne nuoret, jotka työskentelivät, kokivat saavansa arvostusta ennen 
kaikkea työntekijänä. (ks. Ekholm & Teittinen 2014; Eriksson 2008, 60–66; 
Misukka 2009,122–123.) Työssä saatu arvostus on kehitysvammaisen osaamista 
ja osallisuutta sekä hyvinvointia keskeisesti vahvistava tekijä. 
Loppusanat
Narratiivisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu, että tutkittavan ilmiön 
tarkastelun lisäksi tutkimuksella pyritään saamaan aikaan myös muutosta 
tutkittavien ihmisten elämään (Hatch & Wisniewski 1995, 113–115). 
Toivon, että tämä tutkimus kannustaisi suurinta osaa kehitysvammaisista 
nuorista jatkamaan opintojaan perusopetuksen jälkeen ja tavoittelemaan 
omannäköistään hyvää elämää. Jotta tämä olisi mahdollista, toivon myös, 
että tutkimukseni tukisi ja antaisi virikkeitä kehitysvammaisten lasten ja 
nuorten kanssa työskenteleville opettajille ja ohjaajille sekä huoltajille heidän 
auttaessaan kehitysvammaista hyvän opintopolun rakentamisessa.
Tutkimusaineistoni herättää monenlaisia mahdollisuuksia tutkimustyön 
jatkamiseen. Yksi näistä mahdollisuuksista olisi tarkastella, millaiset työpolut 
tutkimukseni nuorille ovat muodostuneet ja miten heidän työntekijäkansa-
laisuutensa on muotoutunut.
Toinen kiinnostava kohde olisi tarkastella nuorten sosiaalista arkea hei-
dän itsensä kertomina. Tässä tutkimuksessa nuoret kuvasivat sosiaalisten 
suhteiden merkitystä muiden kehitysvammaisten nuorten kanssa. Nämä 
sosiaaliset suhteet muodostuivat suojaaviksi tekijöiksi nuorten muuttuneissa 
elämäntilanteissa. Miten sosiaalinen arki näyttäytyy nuorten elämässä ja 
mistä nuoret saavat voimavaroja omaan sosiaaliseen arkeensa? 
Mielenkiintoni on edelleen kehitysvammaisten ihmisten oman äänen 
esiintuomisessa. He ovat itse oman elämänsä asiantuntijoita, joita tulee 
kuunnella herkällä korvalla.
Toki myös heidän kanssaan työskentelevien ihmisten kokemusten tutki-
mus on tärkeää: millaisia hyviä käytäntöjä opettajat, ohjaajat ja huoltajat ovat 
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kehittäneet kehitysvammaisten nuorten tukemiseksi erilaisissa elämän eteen 
tuomissa valinnoissa? Myös se, miten tukea kehitysvammaista nuorta silloin, 
kun hän pettyy, epäonnistuu eikä saa haluamaansa tai ei pääse toivottuihin 
tavoitteisiin, on nimenomaan kodin kasvatuksessa harjoiteltava asia. Mistä 
löytyy oikea tie ja mitä ovat reaaliset vaihtoehdot? Ne ovat kysymyksiä, joita 
tulee pohtia kaikkien tämän päivän nuorten kanssa. Tutkimukseni nuoret 
eivät yksin kykene vastaamaan nyky- yhteiskunnan vaatimukseen oman 
hyvinvoinnin ja elämänlaadun rakentajina. He tarvitsevat tuekseen ihmisiä, 
jotka ymmärtävät näiden nuorten ainutkertaisuuden ja ovat valmiita kul-
kemaan yhteistä nuorten näköistä ja määrittämää polkua kohti aikuisuutta. 
Rinnalla kulkien, ohjaten, ei puolesta tehden.
Myös yhteiskunnan päättäjien asenneilmaston tutkiminen on tärkeää. 
Kun asenteet tiedostetaan, niihin voidaan myös vaikuttaa. 
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LIITTEET
Liite 1. Teemahaastattelun runko v. 2012
Taustatiedot
• Mikä on nimesi?
• Minkä ikäinen olet?
• Ketä kuuluu sinun perheeseesi?
• Missä asut?
• Oletko aina asunut tällä paikkakunnalla?
Aikaisemmat koulut ja taustat kouluratkaisuista
• Mitä kouluja olet käynyt?
• Mitä koulua käyt nyt? jos ei ole koulussa niin miksi?
• Miten nykyinen koulu (käytetään koulun nimeä) valittiin?
• Kuka päätti kouluratkaisun?
• Kävitkö tutustumassa nykyiseen kouluun?
Nykytila opiskelussa
• Missä koulussa olet nyt?
• Montako päivää viikossa olet koulussa?
• Kerro koulupäivästäsi? mitä sinä silloin teet?
• Millaista toimintaa haluaisit koulussa olevan?
• Mitä teet koulupäivän jälkeen?
Koulunkäynnin tuenmuodot ja muu sosiaalinen tuki
• Millaisia asioita tarvitset koulussa?
• Missä asioissa tarvitset apua koulussa?
• Onko sinulla avustaja? Mihin asioihin sinä tarvitset avustajaa?
• Miten kuljet kouluun? 
• Onko sinulla käytössä lukujärjestys?
• Käytätkö tietokonetta koulussa? Mitä teet tietokoneella?
• Mitkä asiat auttavat sinua koulupäivän aikana?
• Kuka auttaa sinua hoitamisessa?
• Minkälaista apua saat ja kuka auttaa?
• Saatko itse päättää omista asioista, jos et, niin kuka päättää?
• Haluaisitko itse päättää omista asioista, mitä ne asiat ovat?
• Missä asioissa tarvitset apua koulupäivän jälkeen?
• Mitkä asiat sinulle ovat tärkeitä?
Koulun merkitys ja tulevaisuuden toiveet
• Mikä koulussa sinusta on tärkeää?
• Haluaisitko vielä käydä jotain koulua?
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• Mikä ammatti sinua kiinnostaa?
• Mitä työtä haluaisit tehdä?
• Mitä työtä et haluaisi tehdä?
• Mikä työssä on mukavaa?
• Mitä työpaikan saaminen sinulle merkitsee ja miksi?
• Mitä muuta haluaisit tehdä?
• Tulevaisuuden toiveet?
Sosiaaliset suhteet ja vapaa-aika
• Kerro ystävistäsi, missä olet tutustunut ystäviisi?
• Mitä teet ystäviesi kanssa?
• Kerro mitä harrastat/teet vapaa-aikana?
• Missä harrastus tapahtuu?
• Kuinka monta kertaa harrastus on viikossa?
• Onko koulussa vapaa-ajalla tehtäviä toimintoja  
(jos haastateltava asuu asuntolassa), jos on niin mitä ne ovat?
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Liite 2. Teemahaastattelun runko v. 2014.
Taustatiedot
• Mikä on nimesi?
• Minkä ikäinen olet?
• Ketä kuuluu sinun perheeseesi?
Katsaus 2012 haastatteluun
• keskustellaan ja kerrataan vuoden 2012 haastattelussa ilmenneitä asioita, 
sen hetkistä elämäntilannetta, opiskelua ja millaisia muistoja siihen liittyy.
Opiskelu (vain opiskelevat)
• Missä koulussa olet nyt?
• Montako päivää viikossa olet koulussa?
• Kerro koulupäivästäsi? mitä sinä silloin teet?
• Mikä koulussa on mukavaa?
• Mikä koulussa ei ole mukavaa?
• Millaista toimintaa haluaisit koulussa olevan?
• Mitä teet koulun jälkeen,?
• Mitä opiskelupaikan saaminen sinulle merkitsi, oliko se sinun toivomasi 
paikka
Koulun käynnin tuenmuodot (vain opiskelevat) 
• Millaisia asioita tarvitset koulussa?
• Missä asioissa tarvitset apua koulussa?
• Onko sinulla avustaja? Mihin asioihin sinä tarvitset avustajaa?
• sinulla ei ole avustajaa, miksi?
• Miten kuljet kouluun? 
• Mitkä asiat auttavat sinua koulupäivän aikana?
• Missä asioissa tarvitset apua koulupäivän jälkeen?
Työ (vain työssäkäyvät)
• Mikä on sinun ammatti?
• Mitä työtä teet nyt 
• Missä työpaikkasi on
• Kuinka monena päivänä viikossa käyt töissä, montako tuntia?
• Miten menet työpaikallesi?
• Miten sait tämän nykyisen työpaikan?
• Millaisia työtehtäviä sinulla on?
• Saatko/tarvitsetko apua työtehtävien suorittamiseen, jos saa/tarvitsee niin 
millaista apua
• Onko sinulla työpaikkaohjaajaa?
• Mitä työ sinulle merkitsee, miksi olet töissä?
• Mikä työssä on tärkeää?
Liitteet | 219
• Paljonko sinulle maksetaan palkkaa nykyisestä työstäsi?
• Onko sinulla haaveammattia?
Muu mikä (jos ei ole töissä, opiskele)
• Kerro mitä teet päivittäin aamusta alkaen?
• Onko sinulla tiettyä päiväjärjestystä?
• Liikutko kodin ulkopuolella kuinka usein?
• Oletko tyytyväinen nykyiseen elämääsi?
Asuminen 
• Missä asut nyt (kotona, ryhmäkodissa, muu mikä)
• Millainen on sinun kotisi?
• Miten nykyinen kotisi valittiin?
• Missä asuisit mieluiten?
• Mitä oma asunto sinulle merkitsee?
• Mitkä asiat ovat omassa kodissa tärkeitä?
• Mitkä asiat kodin ympärillä ovat tärkeitä (tarvittaessa kuvat mukana kuvia 
kaupasta, pankista, harrastuksista, työpaikasta)
Aikuistuminen ja tulevaisuus
• Mitä vanhemmat sinulle merkitsevät?
• Saatko /tarvitsetko apua asioiden hoitamisessa?
• Minkälaista apua saat ja kuka auttaa?
• Kuka päättää sinun asioista, jos et, niin kuka päättää?
• Mitkä asiat sinulle ovat tärkeitä?
• Mitkä asiat tekevät sinut onnelliseksi?
• Mitä ajattelet tulevaisuudesta?
